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transformações  organizacionais  e  de  comportamento  individual.  A  utilização  das 
tecnologias  de  comunicação  deve  ser  reflectida  de  forma  a mediar  o  processo  de 
aprendizagem.  A  mera  disponibilização  de  computadores  nas  salas  de  aula  não 
promove, por si só, a aquisição de conhecimentos. 
As directrizes educativas actuais apontam a meta a atingir, mas não o percurso a 
seguir.  Este  cenário  desencadeia  a  necessidade  de  avaliação  sobre  as  melhores 
aproximações pedagógicas para obter uma exploração qualificada. 
A  maior  parte  dos  projectos  realiza  uma  mera  transposição  da  educação 
presencial tradicional para ambientes de ensino online, comprometendo a eficácia da 
formação  oferecida  e  desvalorizando  o  potencial  criativo  e  motivador  que  as 
tecnologias WEB podem proporcionar à construção do conhecimento. 
A  procura  tanto  da  compreensão  deste  fenómeno,  como  da  identificação  dos 













proporcionou a  validação e  fundamentação das adaptações ao  referido modelo que 
culminou na apresentação de uma solução final estável e eficiente. 


















Institutions  should  develop  the  ability  to  get  adapted  to  the  new  features  of  their 




in  the education environment,  it  is  important  to evaluate  the needs of  the decision 
making,  the  organizational  changes  and  individual  behavior,  involving  people  with 






learning  construction,  affecting  the education quality.  It  is  important  to  identify  the 
main  features  that  influence  the  understanding  of  the  integration  process  of 
technologies in higher education. 
This research results  in a new methodology  in which the stages and strategies of 
the  integration  technologies process are  identified and described. A set of principles 
and recommendations are therefore presented. The model described is a result of the 
effort  made  regarding  the  understanding  of  the  main  success  features  of  good 
practices,  in  the  web  environment,  on  the  information  systems/information 
technology context. 
The  European  Council  guidelines  and  the  difficulties  felt  on  its  implementation 





The  first  stage  consists  in  a  theoretic  and  literature  review  about  the  teaching‐
learning web process. Later on, many cases that use this kind of environment  in high 
education institutions context are studied. 




























































































































































































































































































































































































































































informação  e  pelo  conhecimento. Os  computadores,  em  especial,  estão  cada  vez 
mais divulgados, tanto no trabalho como em casa, e esta relativa familiaridade com 
as Tecnologias da Informação e da Comunicação (TIC) constitui um pano de fundo a 
ter  em  conta  na  definição  das  necessidades  futuras  em matéria  de  educação  e 
formação”  (Conselho  Europeu,  2001).  A  Internet1  é  um  recurso  essencial  ao 
desenvolvimento  da  sociedade  e  ao  desafio  da  competitividade,  sendo 




integrar  as  TIC  nos  sistemas  de  educação  e  formação,  atendendo  plenamente  à 
necessidade  de  garantir  a  coesão  social”  (Parlamento  Europeu,  2002).  “As  TIC 
possuem potencialidades significativas para a melhoria da educação e formação, na 
medida em que apoiam os processos de aprendizagem pelo reforço da comunicação, 
da  descoberta,  da  simulação,  da  exploração,  da  resolução  de  problemas, 
etc.”(Parlamento Europeu, 2002). 
“O  Programa  de  Trabalho  Educação  e  Formação  2010  constitui  o  quadro  de 
referência estratégico para o desenvolvimento das políticas de educação e formação 
a  nível  comunitário,  pretendendo  fazer  dos  sistemas  de  educação  e  formação  na 
Europa uma referência mundial de qualidade até 2010” (União Europeia, 2006). Este 
programa de trabalho determinou que até 2010 “a União Europeia deverá tornar‐se 












de  indicadores,  resultantes  do  debate  e  consenso  dos  vários  grupos  de  trabalho 
temáticos dedicados à (1) formação de professores, (2) competências básicas, (3) TIC, 
(4) matemática  e  ciências,  (5)  utilização  de  recursos  educativos,  (6) mobilidade  e 
cooperação europeia, (7) ambientes abertos de aprendizagem e cidadania activa, (8) 
aprendizagem mais atractiva, (9) aprendizagem de línguas estrangeiras”. 
De  acordo  com  o  relatório  intercalar  do  grupo  de  trabalho  das  TIC  (4),  foram 
identificadas as seguintes questões chave (Ida, 2004): 
(i) A  integração  das  TIC  na  Educação  deve  ser  enquadrada  nos  objectivos 
educativos  de  longo  prazo;  as  políticas  baseadas  em  equipamentos 
informáticos revelam‐se exíguas; É necessária uma visão estratégica que 
promova  o  acesso  facilitado  à  educação  com  elevados  parâmetros  de 
qualidade numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; 
(ii) A  utilização  educativa  das  TIC  pelos  professores  e  pelos  alunos  deverá 
extrapolar  a  manipulação  de  utilitários.  “Numa  relação  de  pesos,  o 
professor necessitará de uma formação com abordagem pedagógica das 
TIC  em  80%  e  de  uma  abordagem  aos  utilitários  de  20%”.  O 





de  horários  lectivos,  arquitectura  dos  espaços  escolares  e  novas 
competências para os professores. 
Ao professor do Ensino Superior  (ES), do século XXI, as exigências extrapolam a 




uma  conjuntura de mudança. Emergem, a  cada dia, novas  ferramentas educativas 
para WEB. Se o  recurso a estas  tecnologias  se circunscrever à mudança de meios e 
não de procedimentos, é questionável o valor real da sua  influência nos resultados 
da  aprendizagem.  Importa  sublinhar  que  a  passagem  de  uma  configuração 
tradicional  para  uma  configuração  baseada  nas  tecnologias  WEB  ultrapassa 
largamente  o  simples  processo  de  substituição.  Esta  constatação  impulsiona  a 




precedentes,  a  um  manancial  de  informação  e  recursos”  (Parlamento  Europeu, 
2002). “O pleno desenvolvimento das potencialidades da Internet para a melhoria do 
acesso  à  educação  e  à  formação,  assim  como  da  qualidade  da  aprendizagem,  é 
essencial  para  a  construção  de  uma  sociedade  europeia  do  conhecimento”.  Para 
além  da  educação,  também  a  coesão  social  e  a  competitividade  da  Europa 
dependem cada vez mais da sua capacidade de adaptar os sistemas de educação e 
formação,  de  modo  a  explorar  as  potencialidades  oferecidas  no  recurso  aos 
materiais didácticos disponíveis (Parlamento Europeu, 2002). 
‐ Oportunidade para a aquisição de conhecimentos tecnológicos: 
O  recurso  a  sistemas  de  e‐learning  pode  constituir  uma  oportunidade  para  o 
desenvolvimento  de  competências  na  utilização  das  TIC.  “O  e‐learning  tornou‐se 
sinónimo de uma visão em que a aprendizagem, com recurso às TIC, constitui parte 
integrante dos sistemas de educação e  formação. Neste contexto, a capacidade de 
utilizar  as  TIC  assume‐se  como  uma  nova  forma  de  literacia  "a  literacia  digital" 
(Parlamento  Europeu,  2002).  “Verifica‐se  uma  solicitação  insistente  no  sentido  de 




Internet”  (Enciclopédia  e  Dicionários  Porto  Editora,  2008).  Neste  trabalho  o  acrónimo  WEB  é  utilizado  para  referir  a 
generalidade do ambiente Internet. 
3  Declaração  de  Bolonha:  Declaração  da  Europa  que  pretende  a  harmonização  das  estruturas  do  ensino  superior,  com  o 






de  sistemas  de  formação  normalizada  e ministrada  a  nível  central”  (Parlamento 
Europeu,  2002).  A  adopção  do  modelo  de  Bolonha  pressupõe  a  promoção  da 
aprendizagem ao  longo da vida. A aprendizagem ao  longo da vida  implica a criação 
de programas de mobilidade de e‐learning, de investigação, de educação vocacional 
e reconhecimento de qualificações (DGES‐Direcção Geral do Ensino Superior, 2005). 
“No  contexto da  capacidade de  inserção profissional, a aprendizagem ao  longo da 
vida  será,  em  muitas  áreas,  uma  condição  indispensável  para  todos  os  que 
pretendam  continuar  a  dispor  de  trunfos  no  mercado  de  trabalho”  (Conselho 
Europeu, 2001). 
‐ A Internet facilita a comunicação entre todos os intervenientes: 
O  recurso  à  Internet  facilita  a  comunicação  entre  os  professores,  alunos  e 
actores  externos  e  promove  a  aproximação  da  escola  à  comunidade.  “As 
experiências piloto no domínio da aprendizagem electrónica (aprendizagem aberta e 








da  descoberta,  da  simulação,  da  exploração,  da  resolução  de  problemas,  etc.” 
(Parlamento Europeu, 2002). 
‐ Vantagem competitiva para as instituições e para os professores: 
A  forte  concorrência, que  caracteriza o mercado do  ES  exige, das  instituições, 
medidas  proactivas  no  processo  de  conquista  de  “clientes”.  A  inovação  deve 
fornecer o mote de mudança. Uma vantagem competitiva para a  instituição resulta 








preferências  de  aprendizagem.  “Para  potenciar  o  contributo  que  os  recursos  da 
aprendizagem electrónica podem dar ao processo educativo, é  importante garantir 
que os produtos e métodos utilizados  sejam  capazes de  levar em  consideração as 
necessidades e estilos de aprendizagem  individuais, não assentando numa  filosofia 
de  ‘desenho  universal’,  em  que  os  aprendentes  são  encarados  como  ‘unidades 
normalizadas’” (Parlamento Europeu, 2002). 
Paralelamente  às  vantagens  enunciadas,  são  apontadas  também  algumas 
barreiras4  associadas  ao  uso  das  tecnologias  WEB,  nomeadamente  (Kemp  et  al., 
1998): 













As  directrizes  enunciadas  pelo  Conselho  da  Europa  e  as  dificuldades 
percepcionadas  na  sua  operacionalização  justificam  o  desenvolvimento  deste 






referências  e  padrões  que  os  professores  possuem  sofrem  um  enorme  abalo. 
Paralelamente,  a  falta  de  exemplos  práticos  elucidativos  coloca  os  professores 
perdidos, numa  floresta de  recursos, sem um caminho definido que os conduza às 




A  simples  disponibilização  de  uma  plataforma WEB  não  garante  o  sucesso  da 
aprendizagem, a inclusão de elementos pedagógicos poderá ser a chave que abre as 




depende,  em  larga  medida,  da  qualidade  do  ensino  e  do  empenhamento  dos 
professores”  (Parlamento  Europeu,  2002).  Se  se  pretende  que  a  aprendizagem 
electrónica  contribua, de modo eficaz, para o objectivo  fundamental de  "tornar o 
espaço  europeu  de  aprendizagem  ao  longo  da  vida  uma  realidade"  (Parlamento 
Europeu, 2002), os professores e formadores terão de desempenhar um papel vital, 
não só na utilização dos recursos de aprendizagem electrónica, mas também na sua 
concepção,  fornecendo  perspectivas,  retorno  de  informação  e  conselhos  aos 
produtores  daqueles  materiais  sobre  a  respectiva  qualidade  e  flexibilidade  em 
função  de  necessidades  diversas.  Os  produtos  e  serviços  da  aprendizagem 
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electrónica,  para  além  de  reflectirem  a  consideração  dos  estilos  pessoais  de 
aprendizagem deverão  contribuir para  fomentar  a  responsabilidade e participação 
individual  no  processo  de  aprendizagem  ao  longo  da  vida  (Parlamento  Europeu, 
2002). 
Constata‐se  que,  por  desconhecimento  ou  por  inércia,  alguns  professores 
continuam  a  promover  nas  suas  aulas  o  modelo  expositivo,  em  que  os  alunos 
assumem  uma  atitude  passiva  de  receptores  de  conhecimento  (European  ODL 
Liaison  Committee,  2004).  Denota‐se,  igualmente,  uma  falta  de  visão  no 
planeamento  da  aprendizagem  à  distância  e mais  especificamente  do  e‐learning5 
(European ODL Liaison Committee, 2004). As instituições de ensino superior utilizam, 
muitas vezes de forma  incorrecta, o termo “aprendizagem mista” (b‐learning6) para 
ocultar  o  facto  de  que  estas  instituições  usam  um mínimo  de  TIC  e  continuam  a 
oferecer o mesmo tipo de aprendizagem que ofereciam antes (European ODL Liaison 
Committee,  2004).  Estas  preocupações  e  medidas,  enunciadas  pelo  Conselho 
Europeu,  apontam  directrizes  e  reforçam  a  importância  do  desenvolvimento  de 
estudos  que  auxiliem  o  progresso  sustentável.  Neste  contexto,  a  avaliação  das 
aproximações pedagógicas assume o papel basilar e auxilia a tomada de decisão no 
desenho  de  ambientes  de  aprendizagem  enriquecidos  para  além  da  sala  de  aula 







dos  Sistemas  e  Tecnologias  da  Informação  (SI/TI)  conduz,  inevitavelmente,  para  a 
construção  de  percursos  nesse  ambiente,  não  obstante  a  crença  da  eventual 
                                                      
5 e‐Learning: “Aprendizagem electrónica, interactiva e à distância em que o material de estudo está disponível online e em que, 






adequabilidade  a  outros  contextos.  O  cenário  descrito  fundamenta  as  seguintes 
questões de investigação: 
• Como  integrar  as  tecnologias  WEB  no  ensino‐aprendizagem  de  unidades 
curriculares da área dos  sistemas e  tecnologias da  informação, no contexto 
do ensino superior português? 
 
• Quais  os  critérios  a  considerar  aquando  do  desenho  de  uma  estratégia  de 
aprendizagem mediada  pelas  tecnologias WEB,  no  âmbito  de  uma  unidade 




trabalho,  o  desenvolvimento  de  um modelo  conceptual,  dinâmico  e  flexível,  que 
auxilie  os  professores  do  ES,  especialmente  da  área  dos  SI/TI,  no  processo  de 
integração das tecnologias WEB. A exemplificação prática, demonstrada ao  longo de 






O  capítulo  I  descreve  a  conjuntura  de  mudança  vigente  na  actualidade  dos 
ambientes  de  ES  que  sustenta  o  âmbito,  justifica  e  objectiva  este  trabalho  de 
investigação.  A  procura  de  respostas  às  pressões  sentidas  para  o  recurso  às 
tecnologias  WEB  e  a  implementação  da  declaração  de  Bolonha  fundamentam  a 
viagem  pelo  estado  da  arte,  descrita  no  Capítulo  II.  Este  capítulo  apresenta  o 
resultado  do  processo  de  revisão  bibliográfica,  procurando  clarificar  conceitos, 
recolher  e  inter‐relacionar  as  perspectivas  de  diferentes  autores,  no  contexto  do 
ensino‐aprendizagem mediado  pelas  tecnologias WEB.  Inicia‐se  pela  descrição  dos 
sistemas educativos baseados na WEB, progride pelo estudo dos modelos,  factores 
decisores  e  perspectivas  relativamente  ao  desenvolvimento  de  cursos  à  distância, 
resultando numa  representação  conceptual de uma estrutura de eventual  suporte 
ao processo de  integração da  TIC. A  especialização nos  ambientes de  ES  justifica  a 




Os  trabalhos desenvolvidos e explicitados nos Capítulos  I,  II e  III,  revelam que, 
embora  se  enalteça  a  importância  da  aprendizagem mediada  por  computador,  as 
instituições  de  ensino  revelam  uma mudança  efectiva  nas  ferramentas, mas  uma 
frágil mudança  nos  procedimentos.  A  falta  de  um modelo  explícito,  que  auxilie  a 
integração sustentada das tecnologias WEB, fundamenta esta  investigação e justifica 
o  Capítulo  IV  –  “Metodologias  de  Investigação”.  Este  capítulo  apresenta  a 
sistematização  do  problema  e  das  hipóteses  de  resolução,  para  além  de 
circunscrever as variáveis, a população e a amostra em estudo. A selecção justificada 
das metodologias  de  “Investigação‐Acção“  e  de  “estudo  de  casos”  desenham  os 
trabalhos de campo subsequentes cuja operacionalização é descrita nos Capítulos V 
–  “Processo  de  Investigação‐Acção”  e  VI  –  “Estudo  de  Casos”  respectivamente. 
Embora ambos os capítulos traduzam o trabalho de campo realizado, a organização 
separada tem como objectivo facilitar a leitura e traduzir o paralelismo de execução 




reflectem‐se  no  modelo  de  integração  das  tecnologias  WEB  proposto.  Esta 









Este  capítulo pretende expor o  trabalho de  revisão bibliográfica efectuado no 
campo das aprendizagens mediadas pelas tecnologias WEB. O objectivo é a obtenção 
de  uma  visão  sistémica  e  actual  que  integre  diferentes  princípios  e  práticas  em 
consonância com a  investigação desenvolvida, a experiência pessoal e as múltiplas 
teorias existentes. As  tecnologias que emergem a cada dia, as actuais expectativas 
dos  alunos  e  a  pressão  social  para  as  adoptar  impulsionam  a  reflexão  sobre  as 
práticas a seguir. 
A  rede  terminológica  de  conceitos  na  área  dos  sistemas  de  aprendizagem 
mediados pelas tecnologias WEB é imensa e nem sempre muito clara, o que justifica o 
ponto  de  partida  deste  capítulo  na  clarificação  de  termos  estruturantes  como  a 
aprendizagem, a aprendizagem à distância  (e‐learning) e a aprendizagem mista  (b‐
learning). A aprendizagem mediada pelas tecnologias WEB poderá ser suportada nas 
várias  ferramentas disponíveis na  Internet  como o  e‐mail7, o  chat8, o  fórum9,  etc. 
e/ou  pelo  recurso  aos  sistemas  integrados  de  gestão  da  aprendizagem  (LMS  – 
Learning Management System) . Após a clarificação de conceitos relacionados com a 

















Neste  trabalho  procura‐se  explicitar,  com  base  no modelo  ADDIE,  as  principais 
tarefas a desempenhar no desenvolvimento de um b‐curso10. O processo de pesquisa 
bibliográfica  e  as  experiências  pessoais  fizeram  emergir  as  opiniões  de  diversos 
autores  que  foram  posteriormente  incorporadas  nos  passos  do  modelo  ADDIE, 
conferindo‐lhe uma nova dimensão e abrangência. Como  resultado, obteve‐se um 





de  aquisição de  conhecimentos, que  apela  às  experiências passadas,  condiciona  a 
actuação  no  presente  e  possibilita  ao  indivíduo  reconstruções  cognitivas”  (CNS  ‐ 
Companhia Nacional de  Serviços, 2006). É pessoal porque a aprendizagem  implica 
sempre  a  adesão  voluntária  dos  participantes,  é  dinâmico  porque  a mudança  de 
comportamentos  é  operacional  e  observável  e  é  interactivo  porque  exige  a 
comunicação entre o sujeito e o ambiente. 
“A aprendizagem consiste num conjunto de mecanismos psico‐fisiológicos e de 
operações  mentais  de  ordem  cognitiva  e  emocional,  que  se  caracterizam,  em 
momentos posteriores, em acontecimentos observáveis. A aprendizagem define‐se, 
basicamente, pela  ideia de mudança”  (Rodrigues & Ferrão, 2006). A aprendizagem, 
do  ponto  de  vista  cognitivo,  envolve  a  activação  de  um  conjunto  de  operações 
mentais  e  processamento  de  informação,  requer  tempo  e  encontra‐se  sempre 









construção da  sua personalidade.  É  gradativo  na medida  em que  a  aprendizagem 
deve  ser  um  processo  que  caminhe  no  sentido  da  complexidade  de  saberes, 
habilidades  e  comportamentos.  Por  fim,  a  aprendizagem  é  também  um  processo 
cumulativo porque os saberes e as actividades se associam, no sentido de aquisição 
de novos comportamentos. 
Quando  a  aprendizagem é dirigida essencialmente  a  adultos e é mediada por 





instrução,  centrada  no  aluno,  interactiva  e  facilitadora  de  um  ambiente  de 
aprendizagem para  todos,  em qualquer  lugar,  a qualquer hora, utilizando  as mais 
variadas  tecnologias  digitais  em  combinação  com  outros  materiais,  ajustado  ao 
contexto de aprendizagem e ao ritmo de cada um. 
A  combinação  obtida  pela  articulação  entre  a  aprendizagem  presencial  e  à 
distância  caracteriza  a  denominação  de  aprendizagem mista,  blended‐learning  ou 
simplesmente b‐learning  (Dias, 2004). O modelo de b‐learning pretende valorizar o 
melhor do presencial e do online12 (Moran, 2003). Na sala de aula presencial é mais 
fácil  a  promoção  do  conhecimento  interpessoal,  o  estabelecimento  de  laços 
afectivos,  o  mapeamento  de  grupos,  a  organização  do  processo  de  ensino‐




explorando  as  vantagens  desse  ambiente  tais  como:  a  flexibilidade  de  tempo,  de 
lugar, assim como a variedade das ferramentas de comunicação. A realização de um 
novo encontro presencial pode auxiliar os processos de síntese, aprofundamento dos 







com  recurso  às  tecnologias,  nomeadamente:  e‐learning,  m‐learning  (mobile 
learning),  me‐learning  (aprendizagem  centrada  no  aluno),  web‐based  learning, 









(LMS).  Um  LMS  é  uma  plataforma  WEB  que  permite  a  gestão  de  processos  de 
aprendizagem  na  perspectiva  técnica,  administrativa/gestão  e 
pedagógica/educacional,  com  recurso  aos  mecanismos  básicos  de  comunicação, 
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O  sistema  técnico  refere‐se  ao  ambiente  constituído  pelas  ferramentas  WEB 

















Neste  protótipo  são  identificados  dois  grandes  grupos  de  funcionalidades 
técnicas: os recursos e as ferramentas de comunicação. 
Na área de recursos podem ser encontradas  informações como: a estrutura do 
curso  –  Course  Outline  (uma  visão  geral  da  estrutura  do  curso),  o  modelo  de 
navegação  –  Navigation  Model  (facilita  a  movimentação  dos  utilizadores  no 
ambiente), a área de anúncios – Notice‐board (normalmente é apresentado ao aluno 
assim que este efectua o login14 na plataforma), a lista da turma e páginas pessoais – 
Class  List  &  Student  Homepages  (para  facilitar  o  inter‐relacionamento  entre  os 
alunos e para  informar o professor sobre os conhecimentos prévios dos alunos), o 
calendário  –  Calendar  (uma  ferramenta  para  a  gestão  do  calendário  do  curso), 
ferramentas  de  pesquisa  –  Search  Tools  (que  auxilia  quando  a  estrutura  do  curso 
atinge  uma  dimensão  considerável),  os metadados  – Metadata  (uma  informação 
sobre  o  objecto,  é  importante  para  a  categorização  e  pesquisa  de  objectos),  os 
favoritos  –  Bookmarking  (pode  diminuir  o  tempo  de  navegação  para  lugares 


























Na  área  das  comunicações  pode  encontrar‐se  dois  tipos  de  ferramentas: 
assíncronas  e  síncronas,  dependendo  da  existência  da  simultaneidade  no  tempo 
(Britain &  Liber,  1999).  As  ferramentas  assíncronas  permitem  a  comunicação  e  a 
colaboração  sem  simultaneidade  de  tempo.  Os  utilizadores  do  sistema  podem 
interagir  de  acordo  com  o  seu  próprio  ritmo  e  calendário.  Como  exemplo  pode 
referir‐se o correio electrónico ‐ e‐mail Tutor and Students (a ser utilizado tanto pelo 
professor  como  pelos  alunos  de  um  curso),  as  ferramentas  de  colaboração  ‐ 
Conferences (como os fóruns, os blogs15, os wikis16, e outros que fornecem um meio 
de envolver a comunidade de aprendizagem numa troca colaborativa, por exemplo, 
de  conhecimentos  sobre  o  tópico  em  discussão),  os  trabalhos  e  testes  ‐ 
Assignments/Quizzes (fornecem um meio para os alunos enviarem os seus trabalhos 
e  testarem os  seus  conhecimentos) e a  área das  avaliações – Assessments/Grade‐
book (com o registo das avaliações efectuadas pelo professor) (Britain & Liber, 1999). 




A  relativa  importância  deste  tipo  de  ferramentas  depende  grandemente  dos 
objectivos da utilização do VLE. A possibilidade de  interacção entre os sujeitos, sem 
contacto físico, permite que novas sociabilidades possam emergir (Santos, 2003). A 
forma  como  o  sistema  de  comunicação  surge  no  ecrã  poderá  ter  um  significante 
impacto nos diálogos e nos níveis de participação (Vick et al., 2006) no entanto, não 
é o  interface que  vai determinar o nível das  interacções, nem os  seus  conteúdos, 
mas sim a dinâmica comunicativa que a comunidade desenvolverá (Santos, 2003). A 
                                                      















Rodrigues  (2004),  Morgado  (2005)  e  Palloff  e  Pratt  (2007)  enumeram,  no 
entanto,  algumas  das  desvantagens  e  limitações  na  utilização  da  comunicação 
síncrona: 








complementar  da  comunicação  assíncrona,  devido  a  algumas  limitações  que 









gestão  dos  formadores  e  formandos  e  sistema  de  gestão  do  conhecimento 































































































baseados  em  filosofias  de  aprendizagem,  que  suportam  estilos  individuais  e 
contextos  específicos  (Koponen,  2006).  A  utilização  dos  ambientes  e‐learning  na 
educação  é  apenas  limitada  pela  criatividade  (Souza,  2005).  Os  cursos  que  se 
confinam  à  transmissão  de  conteúdos,  mesmo  que  estejam  brilhantemente 
produzidos  incorrem  no  risco  de  desmotivação  a  longo  prazo  e  de  estruturar  a 
aprendizagem apenas em aspectos teóricos (Souza, 2005). Não se pode afirmar que 
a  educação  à  distância  tem mais  ou menos  qualidade  que  o  ensino  presencial,  a 
qualidade dos  cursos online depende do desenho e do envolvimento do  aluno no 
ambiente  de  aprendizagem  (Duffy  &  Kirkley,  2004).  Esta  vertente 









planeamento,  de  desenvolvimento  e  de  implementação  de  um  processo  de 
aprendizagem (Kemp et al., 1998). 
Existem mais de  100 diferentes modelos de  instrução, mas  a maior diferença 
entre eles reside, essencialmente, ao nível do número e nome dos passos a seguir, 
assim como na sequência das acções recomendadas (Kruse, 2006). Quase todos são 
baseados  no  modelo  genérico  ADDIE  (Análise,  Desenho,  Desenvolvimento, 
Implementação  e  Avaliação  –  Analysis,  Design,  Development,  Implementation, 
Evaluation). A imagem seguinte ilustra a interactividade do processo de desenho da 
instrução19 do modelo ADDIE, no qual o resultado da avaliação formativa de cada fase 











19  Desenho  da  Instrução:  do  inglês  Instruction  Design  (ID).  Representa  o  processo  de  planeamento  e  desenvolvimento  da 




























































































































































































































































































































































































































































































































































































electrónicos,  páginas  ou  sites26  WEB,  constituem  exemplos  de  e‐conteúdos  de 
aprendizagem  (Campbell,  2004).  Quando  estes  e‐conteúdos  são  desenvolvidos 
segundo  normas  internacionais  como  a  norma  SCORM27,  são  denominados  de 









As  tecnologias  WEB  correspondem  ao  ambiente  Internet  na  qual  se  irá 
desenvolver o processo de formação. Poderá corresponder ao LMS ou qualquer outro 















28 Objectos  de  aprendizagem: Unidades  autónomas  de  recursos  educativos  que  podem  ser  utilizadas  de  forma  simples  ou 
combinada com outras unidades. 
29 e‐Repositório: Local da Internet capaz de armazenar e facilitar a pesquisa de recursos. 

















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































a  avaliação  formativa  revela  ser  uma  importante  etapa  do  processo  de  instrução 

















































































































































































































O desenho da  instrução é determinante para o  sucesso das  aprendizagens. O 
reconhecimento da predominância do modelo  expositivo  denunciado pelo Comité 




O  desenho  da  instrução,  como  já  referido,  deve  ser  direccionado  para  um 
conjunto  de  objectivos  específicos  e  para  um  grupo  particular  de  alunos 




























































































































































complexo. O  nível  de  “conhecimento”  inclui  os  comportamentos  que  acentuam  a 
importância  de  recordar  as  ideias, materiais  e  fenómenos.  Recordar  unidades  de 
informação específicas e susceptíveis de serem assimiladas (Bloom et al., 1975).  
No  nível  de  “compreensão”  espera‐se  que  os  alunos  entendam  o  que  se 
transmite e, de alguma maneira, possam fazer uso do material ou ideias que contém. 
O  aluno deverá possuir  a  capacidade de  traduzir um problema  apresentado pelas 
suas próprias palavras e  resumir uma  extensa  comunicação. Deve  ainda possuir  a 
capacidade  de  interpretação  e  de  extrapolar  os  conhecimentos  adquiridos  na 
exemplificação de novas situações (Bloom et al., 1975).  
A hierarquia estabelecida na taxonomia de Bloom sugere que o alcance de um 
nível  de  conhecimento  pressupõe  a  aquisição  dos  níveis  inferiores.  O  nível 
denominado de “aplicação” tem como condição prévia a “compreensão”. Um aluno 
só  poderá  aplicar  aquilo  que  compreende,  poderá  explicar  correctamente  um 
procedimento mas pode  ter dificuldade em demonstrá‐lo na prática  (Bloom et al., 
1975). 





O nível de  “síntese”  implica a  capacidade de  reunir as partes para  formar um 
todo. Este processo exige a capacidade de  trabalhar com elementos e combiná‐los 




A  “avaliação” define a capacidade para a  formação de  juízos  sobre o valor de 
ideias, obras,  soluções, métodos ou materiais, com um propósito determinado. Os 
juízos podem ser quantitativos ou qualitativos (Bloom et al., 1975). 













Defina  o  modelo  de  dados  para  o  sistema  de 
informação descrito. 
Síntese: Reunir as partes para formar um todo. Planifique  uma  solução  de  análise  de  risco  na 
implementação de um projecto de software. 




























































Deagnosticar  Avaliar  Ampliar Aprofundar  
Pulpillo (1973) 











Na  tomada  de  decisão  sobre  o  que  avaliar,  é  útil  entender  claramente  os 
objectivos  da  aprendizagem.  A  avaliação  deve  ser  desenhada  para  permitir  aos 
alunos demonstrar se atingiram os objectivos (Morgan & Oreilly, 1999). Oferecer um 
curso online sem avaliação dos alunos não é diferente de inserir posts34 num WEB site 
estático  (Born,  2003). Born  (2003)  identifica  algumas  razões  porque  a  avaliação  é 
importante: 
• Para determinar se os objectivos de ensino estão a ser atingidos; 







• Para  motivar  e  manter  os  alunos  envolvidos  na  aprendizagem  (com 
diferentes ferramentas de avaliação como trabalhos, testes ou discussões); 
• Para  oferecer  aos  alunos  a  oportunidade  de  descobrirem  as  suas  próprias 
fraquezas e encorajar o melhoramento; 
• Para  incentivar  as  instituições  a  melhorarem  o  seu  desenvolvimento 





avaliação  formativa  corresponde  a  uma  contínua  colecção  de  reflexões  e 
monitorização  do  processo  da  aprendizagem  (Born,  2003). Ambas  são  necessárias 
para providenciar a avaliação dos alunos num ambiente online (Born, 2003).  
A  avaliação  formativa  inclui  todas  as  actividades  desenhadas  para motivar  os 
alunos,  enaltecer  o  entendimento  e  fornecer  a  indicação  dos  seus  progressos. 
Normalmente  inclui  feedbacks  sobre  as  matérias  em  estudo,  diálogo  entre  o 






A  maioria  dos  cursos  à  distância  recorre  a  ambos  os  modos  de  avaliação 
sumativa  e  formativa  (Morgan  &  Oreilly,  1999).  Um  teste  efectuado  na  Internet 












O  instrutor  online  deve  combinar  o  uso  de  várias  técnicas  de  avaliação  para 
medir os resultados da aprendizagem e auxiliar a construção do conhecimento por 
parte  do  aluno  (Born,  2003).  Born  (2003)  refere  o  exemplo  de  uma  questão  cuja 
correcção  se  limita a uma palavra “correcto” ou “incorrecto”,  sem uma explicação 
adicional, dessa forma o aluno não extrai nenhum conhecimento desse feedback. Se 
o aluno apenas recebe uma nota ou o reconhecimento que o trabalho foi recebido, a 
utilidade  e  o  valor motivacional  da  tarefa  proposta  diminuem  significativamente 
(Moore  &  Kearsley,  1996).  Acresce  ainda  a  importância  do  fornecimento  de  um 
feedback que inclua uma carga motivacional, energética e memorável (Allen, 2007). 
Segundo Born (2003), o feedback aos alunos deverá ser efectuado após não mais de 
uma  semana depois da  submissão, quanto mais  tempo os  alunos esperam menos 




alunos  estão  fisicamente  dispersos  por  diferentes  regiões,  a  instituição  designa 
supervisores para os locais onde se irá realizar o teste; 
2. Online  com  supervisão: O  teste é executado apenas no ambiente online. O 
canal de comunicação é mantido aberto entre o administrador do teste e os alunos. 




3. Online  sem  supervisão:  O  teste  é  realizado  online  sem  qualquer  tipo  de 
supervisão.  As  instruções  são,  previamente,  enviadas  aos  alunos  e  incluem  a 




































































































































































que  suportam  a  sequenciação  de  conteúdos.  Os  mais  conhecidos  sugerem  uma 
ordenação  pelos  pré‐requisitos  numa  hierarquia  de  dependências  ou  por 
relacionamentos com as características do contexto da aprendizagem, dos conceitos 
em  estudo,  ou  outras  (Kemp  et  al.,  1998). Os  conteúdos,  segundo  Ramal  (2003), 
devem  ser  organizados  tendo  em  vista  mais  do  que  o  acumular  de  factos, 
procurando  que  o  aluno  construa  significados,  pela  reflexão  sobre  problemas  e 
situações  reais,  estimulando‐o  a  desenvolver  a  capacidade  de  análise  e  a  visão 
sistémica.  A  organização  estratégica  dos  conteúdos  deve  incluir  elementos 
motivacionais como imagens, analogias e exercícios de construção da aprendizagem, 
orientados  pelo  princípio metodológico  de  acção‐reflexão‐acção  (Ramal,  2003).  A 





A  definição  da  estratégia  de  instrução  constitui  a  última  etapa  da  fase  de 
desenho e requer especial atenção no âmbito deste trabalho. 
Uma estratégia de instrução prescreve a sequência e métodos de instrução para 
atingir  os  objectivos.  Estas  prescrições  providenciam  um  guia  que  dependerá 
essencialmente  da  natureza  dos  conteúdos  a  estudar  e  dos  objectivos  a  atingir 
(Kemp  et  al.,  1998).  A  aprendizagem  é  um  processo  activo  no  qual  os  alunos 






podem  condicionar  o  sucesso  das  aprendizagens  e  que  por  isso  devem  ser 
considerados  aquando  do  desenho  da  estratégia  de  instrução.  Para  além  das 
características gerais dos alunos  identificadas na fase de análise, a motivação surge 














Davis  (1993)  sugere  as  seguintes  atitudes,  a  fim  de  encorajar  os  alunos  à 
independência e auto‐motivação: 




• Ajudar  os  alunos  a  encontrar  um  significado  e  um  valor  pessoal  sobre  a 
matéria em estudo; 
• Criar uma atmosfera aberta e positiva; 




















desenhar  actividades  de  instrução  de  acordo  com  um  conjunto  de  circunstâncias 
relevantes para a construção do conhecimento pelo formando, a que denominam de 
“contexto”. A  instrução deve  considerar o  contexto que  a envolve  a  fim de obter 
uma aprendizagem efectiva, denominada de “aprendizagem contextual” (Figueiredo 
& Afonso, 2006). Figueiredo & Afonso (2006) Identificam como o grande desafio das 
escolas  a  necessidade  de  criar  comunidades  ricas  em  “contexto”  onde  a 
aprendizagem  individual e colectiva se constrói e onde os aprendentes assumem a 
responsabilidade,  não  só  da  construção  do  seu  próprio  saber,  mas  também  da 
construção de espaços de pertença onde a aprendizagem colectiva tem lugar. 
No que concerne ao  recurso a  técnicas de aprendizagem activas,  identificadas 
por Chickering e Gamson (1987) (cf. ponto 2 da página 59), Davis (1993) acrescenta 
que  estas  devem  envolver  tarefas  de  pensamento  crítico.  Bonwell  e  Eison  (1991) 
realçam  a  importância  da  reflexão,  por  parte  dos  alunos  envolvidos  nas  tarefas, 




• Menos  ênfase  é  dado  à  transmissão  da  informação  e  mais  ao 
desenvolvimento de competências (Bonwell & Eison, 1991); 
• Os  alunos  estão  envolvidos  em  pensamentos  de  mais  alto  nível  (análise, 
síntese  e  avaliação  da  taxonomia  de  Bloom  –  (cf.  Figura  18))  (Bonwell  & 
Eison, 1991) (Davis, 1993); 







No  que  respeita  à  aprendizagem  activa,  Bonwell  e  Eison  (1991)  apontam 
algumas barreiras, nomeadamente a: 






Cada  barreira  ou  risco  pode  ser  ultrapassado  com  sucesso  através  de  um 
cuidado planeamento (Bonwell & Eison, 1991). 
Relativamente  à  reciprocidade  e  cooperação  entre  os  alunos  identificada  por 
Chickering e Gamson  (1987)  (cf. ponto 3 da página 59), Zhan e Ge  (2006), referem 
que  o  trabalho  a  realizar  é  o  centro  da  dinâmica  do  processo  de  aprendizagem 
colaborativa  e  que  devem  ser  consideradas  as  seguintes  dimensões:  tipo  de 
trabalho, complexidade e  relação com os meios de comunicação e entre os pares. 





grupo  influencia  a  participação,  devendo  estes  ser  constituídos  por  cinco  a  oito 
elementos.  Se  os  grupos  são  constituídos  por  9  ou mais  elementos  a  interacção 
inicial  tende  a  diminuir.  Em  grupos  grandes,  alguns  estudantes  participam 





• Quanto  ao  tamanho  dos  grupos:  de  forma  geral  os  grupos  devem  ser 
constituídos  por  quatro  ou  cinco  elementos.  Grupos  grandes  diminuem  a 
oportunidade de cada membro trabalhar activamente; 
• Quanto  ao  modo  de  formação  dos  grupos:  Poderá  criar‐se  grupos 
heterogéneos sem qualquer escolha prévia, poderá permitir‐se que sejam os 




• Quanto  à  coesão  do  grupo:  Quando  um  grupo  não  está  a  ser  capaz  de 
trabalhar bem, deve evitar‐se o seu rompimento, mesmo que este o solicite. 
 
Gardiner  (1994)  defende  que  o  tamanho  da  turma  influencia  o  nível  de 
aprendizagem conseguido pelos alunos. Defende que turmas pequenas (entre 15 ou 
menos alunos) utilizam, tendencialmente, o nível de análise da taxonomia de Bloom 
(cf.  Figura  18),  as  de  tamanho médio  (entre  16  a  45  alunos)  utilizam  o  nível  de 
compreensão  e  as  turmas  grandes  (entre  46  e  300  alunos)  utilizam,  em média,  o 
nível de memorização37. 
No que  respeita aos grupos online, Palloff e Pratt  (2007) embora defendam a 
constituição  de  grupos  com  5  a  10  elementos,  se  a  discussão  for  assíncrona, 
argumentam  que  o  sucesso  da  aprendizagem  está  mais  relacionada  com  a 
capacidade do instrutor gerir o curso online do que com a dimensão dos grupos.  
A  necessidade  da  definição  correcta  do  tempo  identificada  por  Chickering  e 
Gamson  (1987)  (cf.  ponto  5  da  página  60)  constitui  um  factor  de  influência 
importante,  que  se  reflecte  nos  resultados  da  aprendizagem. O  alcance  de  níveis 
superiores  de  conhecimento  passa  necessariamente  pela  exigência  crescente  em 
termos de tempo dispendido (Orlich et al., 1998). 
As  formas  e  os  estilos  de  aprendizagem  individuais  constituem  factores  de 


































































































































































































de  explicações  que  atenuem  o mistério.  Os  indivíduos  investigam  novas  ideias  e 
fragmentos  de  conhecimentos  anteriores  no  auxílio  do  entendimento. Quando  os 
fragmentos não se combinam as estruturas anteriores são revistas. 
O  ciclo  de  aprendizagem  baseia‐se  na  premissa  que  cada  indivíduo  recebe  e 
processa  a  informação  de  forma  singular  e  ao  seu  ritmo.  A  complexidade  das 
estruturas de aprendizagem individual conduz à noção de estilos. A teoria dos estilos 
de  aprendizagem  de  Kolb  (1984)  defende  que  o  sucesso  da  aprendizagem  é 
proporcional  à  aproximação  das  estratégias  de  instrução  às  preferências  de 
aprendizagem  individual  que,  embora  não  sendo  fixas,  definem  as  características 
específicas para cada indivíduo. 
Na  primeira  fase  do  ciclo  de  aprendizagem  são  consideradas  as  experiências 
concretas.  As  preferências  individuais  recaem  sobre  a  experimentação,  como  por 
exemplo o estudo de casos retirados do mundo real ou a realização de actividades 
práticas e associadas ao contexto de trabalho.  
Numa  segunda  fase,  a  aprendizagem  ocorre  quando  se  faz  e  regista  as 
observações. Por exemplo, quando um aluno está a efectuar pequenas experiências 
de  programação  e  reflecte  sobre  os  resultados  obtidos.  Esta  fase  valoriza  as 
preferências reflexivas e pode integrar discussões.  
A  reflexão  pode  conduzir  à  leitura  de manuais  teóricos  para melhorar  o  seu 
conceito  da  realidade,  na  tentativa  de  clarificar  o  que  foi  executado.  Assim,  os 
modelos  teóricos  são  redesenhados  numa  abstracção  face  à  visão  prática.  As 
preferências  dos  alunos  recaem  sobre  as  actividades  de  leitura,  de  análise  de 
informação  e  estudo  de modelos  teóricos.  Por  exemplo,  quando  um  aluno  lê  um 
manual de programação para obter o conceito teórico e claro do que foi executado, 
está a desenvolver uma actividade de conceptualização abstracta. 
A  descoberta  da  utilidade  prática  associada  à  experimentação  é  um  factor 
importante  para  a  aquisição  do  conhecimento.  Na  quarta  fase  do  ciclo  de 
aprendizagem  de  Kolb  (1984)  procura‐se  encontrar  novas  situações  para  poder 
utilizar  o  conhecimento  adquirido.  As  preferências  individuais  recaem  sobre  a 
utilização de jogos, exercícios práticos e simulações. Por exemplo, quando um aluno 






qual  se  sentem  confortáveis  na  recepção  e  no  fornecimento  de  informação.  Esta 






externos  como  o  ver,  ouvir,  sentir,  tocar  ou  cheirar,  numa  perspectiva 
iminentemente prática.  
A  dimensão  intuitiva  enaltece  as  preferências  individuais  pelos  pensamentos, 
memórias,  imagens, procurando conceitos e abstracções teóricas. Todas as pessoas 
são  sensitivas e  intuitivas mas  têm uma preferência por uma das dimensões, que 
pode ser ligeira, moderada ou forte. O balanceamento entre estas duas preferências 
depende  da  natureza  das  matérias  em  estudo  e  do  contexto.  A  preferência  da 
maioria  dos  alunos  dos  cursos  de  licenciatura  recai  sobre  a  dimensão  sensitiva, 
enquanto  a maioria dos professores prefere a dimensão  intuitiva  (Felder & Brent, 
2006). Muitos dos professores que apresentam uma preferência de aprendizagem 






















































































































































































importante  a  fim  de  obter  um  pensamento  multidisciplinar  num  sistema  de 
pensamento holístico (Felder & Brent, 2006). 
Independentemente  da  preferência  sequencial  ‐  global,  a  reestruturação  do 




uma  preferência  visual,  no  entanto,  90%  a  95%  dos  conteúdos  dos  cursos 
apresentam um estilo verbal (aulas expositivas), com excepção dos cursos nas áreas 
das artes e da arquitectura (Felder & Brent, 2006). 
A  dimensão  visual  ‐  verbal  pode  ser  completada  pela  teoria  das  inteligências 
múltiplas que pluraliza o conceito dos estilos de aprendizagem (Gardner, 2000). Esta 




adequada  (Gardner,  2000).  O  psicólogo  Gardner  (2000)  identifica  sete  formas  de 
“inteligências específicas” que determinam o modo como os indivíduos processam a 
informação  que  os  rodeia.  Estas  inteligências  são  categorizadas  nos  seguintes  7 
padrões de actividades: 






argumentação  de  factos  ou  reconhecimento  de  padrões  abstractos,  de 
experiências e de  jogos de puzzles. Podem aprender através de actividades 


































































































































































































































































































































































apresentação  exaustiva  das  teorias  da  aprendizagem,  antes  uma  breve  síntese 
realçando os aspectos mais  importantes. As correntes pedagógicas englobam várias 
teorias  defendidas  por  diversos  autores  que  muitas  vezes  estudam  aspectos 
diferentes  de  uma  ideia  comum.  Actualmente,  as  teorias  da  aprendizagem  que 
suportam  o  planeamento  da  instrução  podem  ser  enquadradas  nas  correntes 
behaviorista, cognitivista e construtivista (Allen, 2007). 
Na corrente behaviorista, ou comportamentista, a aprendizagem é vista como a 
aquisição  de  comportamentos  expressos  através  de  relações  mais  ou  menos 
mecânicas  entre  um  estímulo  e  uma  resposta,  sendo  o  sujeito  mais  ou  menos 
passivo no processo. Estas teorias realçam o saber ‐ fazer. O behaviorismo tem a sua 
base  nas  investigações  de  Bandura,  Pavlov,  Skinner,  Thorndike,  Watson,  entre 




(1981)  sugere  o  fornecimento  de  respostas  premiadas  como  um  estímulo  para 
futuras  aprendizagens. O  conhecimento  é  avaliado  pelas  respostas  automáticas  a 
factores  externos,  num  determinado  ambiente.  Estes  pressupostos  valorizam  a 
estruturação,  a  rigidez  e  a  compartimentação  do  conhecimento.  Os  princípios 
básicos destas teorias são: 






• O  reforço  é  considerado  um  dos  principais  motores  da  aprendizagem. 









do  tipo  Practice  and  Drill38  em  que  cada  objectivo  é  apresentado  com  exercícios 
apropriados. O computador gere a apresentação das habilidades, a estrutura prática 
e  corrige  a  resposta  dada  com  um  ajustado  feedback.  Todas  as  lições  têm  um 
objectivo que é seguido pela apresentação do material de ensino e da avaliação com 
resultados  mensuráveis.  Os  professores  podem  utilizar  esta  tecnologia  para  a 
promoção  de  uma  instrução  do  tipo  “um‐para‐um”  (one‐to‐one)  sem  um  directo 
envolvimento. As aplicações Practice and Drill podem  ser  consideradas  como uma 
parte essencial de um tutorial (Gillani, 1984). 
Na  corrente  cognitivista  a  aprendizagem  é  entendida  como  um  processo 
dinâmico  de  codificação,  processamento  e  reconhecimento  da  informação.  O 
indivíduo é visto como um ser que interage com o meio e é graças a essa interacção 
que aprende. As teorias desta corrente defendem que a aprendizagem é algo mais 




uma  memória  a  longo  prazo.  Os  conhecimentos  prévios  dos  alunos  são 
fundamentais para a aquisição de novas aprendizagens. O estímulo à construção do 
















• A memorização  pode  ser  implementada  pela  prática mas  sobretudo  pela 
significação; 
• A repetição é importante não pela quantidade mas pelo facto da análise dos 













nossa perspectiva do mundo, pelas nossas  experiências  e  esquemas  individuais.  É 
orientado para a preparação dos alunos para resolver problemas, nas mais diversas 
situações”  (Schuman,  1996).  Piaget  et  al.  (1974)  recorrem  aos  mecanismos  de 
assimilação,  acomodação  e  equilíbrio,  provindo  da  biologia,  na  explicação  da 
construção do conhecimento. Face a um estímulo novo, o indivíduo tende a assimilá‐
lo nas estruturas mentais existentes, porém nem  sempre  isso é possível, exigindo 
assim  uma  alteração  ou  ampliação  das  estruturas  existente  num  processo  de 
acomodação (Piaget et al., 1974). Numa situação em que o indivíduo não é capaz de 
assimilar  os  estímulos  externos,  encontra‐se  em  fase  de  desequilíbrio.  Estes 
pressupostos valorizam a representação múltipla do conhecimento, a reestruturação 
                                                      




flexível  e  contínua  dos  esquemas  mentais  e  o  envolvimento  activo  dos 
intervenientes. 
A  corrente  construtivista  sugere  a  aprendizagem  através  da  resolução  de 
problemas  em  contextos  reais.  A  arquitectura  flexível  dos  ambientes  de  Internet 
facilita  a  procura  de  soluções  para  a  construção  do  próprio  conhecimento.  A 
tecnologia actual incorpora a noção de hipermédia40, de ferramentas de autor como 
o  HTML41,  flash42  ou  o Quicktime43  que  permitem  o  uso  de metodologias  como  a 
simulação, os  jogos ou o desenvolvimento de material educacional com hipertexto 
compatíveis com filosofia construtivista (Gillani, 1984).  
A  teoria  socio‐construtivista  considera  o  conhecimento  como  uma  construção 
social.  A  aprendizagem  é  um  processo  de  índole  social  e  não  apenas  cognitivo  e 
individual. O aluno constrói o seu próprio conhecimento  influenciado pela cultura e 
pela  interacção  entre  a  base  de  conhecimentos  e  as  novas  experiências  sociais. 
Vygotsky (1998) parte do princípio que o  indivíduo só se desenvolve em  interacção 
com  os  outros.  Valoriza  as  interacções  didácticas  em  que  um  dos  intervenientes 
possui  um  nível  superior  de  competência.  Na  importância  desta  interacção  a 
aprendizagem  individual  dá  lugar  à  colaborativa.  Esta  teoria  foi  originalmente 
aplicada em crianças mas posteriormente verificou‐se que é passível de ser adaptada 


















de  que  a  aprendizagem,  embora  seja  um  processo  individual,  sofre  influência  da 
interacção do grupo (Isla, 2004). 




sucesso de  todos os outros  (Dillenbourge, 1999). Para Panitz  (1996) a colaboração 
baseia‐se na filosofia da interacção para facilitar a realização de um produto final. A 
aprendizagem colaborativa descreve uma situação em que uma particular forma de 
interacção  entre  as  pessoas  é  esperada  e  conduz  à  obtenção  de  um  resultado 
comum (Dillenbourge, 1999). 
Na  cooperação  o  trabalho  é  dividido.  A  resolução  de  subtarefas  individuais 




































Segundo  Lave  e  Wenger  (1995),  o  desenvolvimento  cognitivo  num  trabalho 
colaborativo  tem  a  sua  base  numa  aprendizagem  situada  na  actividade  social. Os 
alunos participam numa comunidade de prática quando partilham o interesse sobre 
um  determinado  tema  e  aprofundam  o  seu  conhecimento  e  experiência  pela 
interacção. Segundo Wenger et al. (2002) são três os elementos que estruturam as 
comunidades de prática: o domínio, a comunidade e a prática.  
O  domínio  legitima  a  existência  da  comunidade  e  corresponde  ao  tema  de 
interesse, de conhecimento e de debate que confere identidade aos seus membros.  
A  comunidade  corresponde  às  relações  estabelecidas  entre  os  elementos  do 












vistas  como uma parte  integrante das  comunidades de prática  (Afonso,  2006). As 
comunidades de aprendizagem correspondem a um grupo de pessoas que partilham 
o  mesmo  interesse  e  objectivo:  a  aprendizagem  (Wenger  et  al.,  2002).  As 
comunidades  de  prática  e  de  aprendizagem  são  difíceis  de  definir  devido  à  sua 
organização,  espontaneidade  e  natureza  informal  (Wenger  et  al.,  2002).  Uma 
comunidade de aprendizagem compreende uma cultura de participação colectiva, na 
sala de  aula ou num  ambiente online, em que os membros do  grupo,  incluindo o 
professor, se encontram envolvidos na construção conjunta do saber. É através do 
envolvimento  para  a  obtenção  de  um  objectivo  comum  que  as  comunidades 
encontram a sua identidade (Afonso, 2006). 
A WEB, sendo uma rede flexível de comunicação, pode suportar as actividades de 
uma  comunidade  de  aprendizagem,  pela  combinação  das  facilidades  de 










Estes  elementos  devem  ser  considerados  aquando  do  desenho  de  uma 
estratégia de instrução mediada pelas tecnologias WEB. 
A presença cognitiva é entendida como a capacidade dos membros constituírem 





necessário  sentir  a  presença  social  entre  os  participantes  (Garrison  &  Anderson, 
2003) (Palloff & Pratt, 2007). 
O  último  elemento  do  modelo  de  Garrison  e  Anderson  (2003)  valoriza  a 
presença  do  professor,  como  a  pessoa  responsável  pela  elaboração  do  plano  de 
formação, pela selecção e apresentação dos conteúdos e pelo desenvolvimento das 
estratégias  e  actividades  de  aprendizagem.  Possui  uma  presença  facilitadora  do 
processo, com acções que suportam e acentuam as presenças sociais e cognitivas. 
O recurso a estratégias de aprendizagem colaborativas nas comunidades online 
promete  efeitos  positivos  nas  atitudes  e  comportamento  sociais,  representando 
mais do que um processo cognitivo (Isla, 2004). 
A  selecção  de  uma  corrente  pedagógica  para  suportar  as  estratégias  de 
aprendizagem não tem de ser exclusiva, pode combinar diferentes aproximações, de 
acordo  com  o  contexto  específico  (Allen,  2007).  Ermet  e  Newby  in  (Allen,  2007) 
propõem a  selecção da  corrente pedagógica baseada em dois  factores: o nível de 
conhecimento dos alunos sobre a matéria em estudo e o nível cognitivo a atingir. A 
aplicação  dos  conceitos  associados  à  corrente  behaviorista  pode  facilitar  o 
desenvolvimento da compreensão de conceitos, as estratégias cognitivas  são úteis 
no auxílio à  resolução de problemas, onde as  regras e os  factos estabelecidos  são 
aplicados em diferentes  situações, as estratégias construtivistas  são especialmente 
adequadas  no  tratamento  de  problemas  sem uma  definição  clara  ou  estruturada. 








































































































































O  desenho  das  actividades  de  aprendizagem  deve  promover  o  alcance  dos 











A  teoria  da  actividade  identifica  os  seguintes  elementos  singulares:  os 







Os  sujeitos  referem‐se  aos  participantes  na  actividade,  normalmente  o 





A  comunidade  compreende  o  ambiente  em  que  a  actividade  ocorre,  por 
exemplo a escola e a  turma  com modalidades de aulas presenciais, à distância ou 
mistas.  Compreende  as  pessoas  que  interagem  de  forma  a  atingir  determinados 
objectivos. 
Referindo‐se  ao  desenvolvimento  de  uma  comunidade  de  aprendizagem 
Tuckman  (1965),  identifica  quatro  fases  (formação,  confusão,  normalização  e 
execução ‐ forming, storming, norming e performing). Cada fase é caracterizada pelo 
crescimento da tarefa e da relação com os elementos do grupo.  





Após  esta  fase,  na  “normalização”‐  norming,  o  grupo,  que  se  apresenta mais 
coeso  e  cooperativo,  adquire  um  entendimento  partilhado,  estabelece  normas  e 
procedimentos internos (Tuckman, 1965). 
Finalmente, na fase de “execução”‐ performing, o grupo trabalha de uma forma 




presencial.  O  crescimento  de  uma  comunidade  online  segue,  segundo  Salmom 
(2005), cinco etapas: Acesso e motivação, socialização online, troca de  informação, 




















































































































































































































































































































































O  relacionamento  entre  os  elementos  da  teoria  da  actividade  de  Engestrom 
(Engestrom,  2001)  ilustra  a  importância  de  serem  consideradas  a  capacidade  de 
atingir os objectivos por parte da comunidade com as ferramentas disponíveis. Nessa 
mesma perspectiva relacional, Schofield et al. (2006) alertam para a necessidade de 
alinhar os  aspectos de  identidade da  comunidade  com  as  ferramentas escolhidas, 
para que promovam oportunidades de  interacção. Zhan e Ge (2006) acrescentam a 
necessidade de entender o contexto social do grupo e da actividade para suportar as 
escolhas  sobre  as  ferramentas.  Uma  discussão  online  requer  ferramentas  de 
comunicação diferentes das exigidas quando se pretende a simples junção de ideias 
(Zhan & Ge, 2006).  
A  inclusão por Schofield et al.  (2006) do elemento  ferramentas no modelo do 
alfaiate  ‐  Bespoke  Tailoring  (cf.  Figura  14)  pretende  ilustrar  a  sua  dinâmica  e 
constante mutação.  Sublinham  a  importância  de  alargar o  seu  uso  para  além  das 
ferramentas  textuais,  no  sentido  de  se  aproximar  dos  estilos  individuais  de 
aprendizagem. O alfaiate  (professor)  interessado está consciente das mudanças na 
moda  (mudanças  nas  ferramentas),  mas  também  ouve  os  seus  clientes  (os 
participantes).  No  estudo  da  complexidade  das  relações  entre  os  diferentes 
elementos  presentes  no  desenvolvimento  das  actividades  de  aprendizagem, 








Existem  várias  formas  no  que  concerne  aos  parâmetros  de  interactividade, 
Schofield  et  al.  (2006),  para  além  das  formas  de  interactividade  identificadas  por 
Moore  (1989),  aluno/conteúdo,  aluno/tutor  e  aluno/aluno,  adicionam  outras  três 
formas  de  interactividade,  aluno/tecnologia,  alunos/tutores  e  interactividade 











monitorização e a  regulação  individual. Os alunos  com maior  capacidade de auto‐
regulação têm mais potencial para o sucesso do que aqueles que necessitam de uma 
resposta  pronta  do  professor  ou  da  ajuda  dos  outros  colegas  para  monitorizar, 
regular e facilitar a sua aprendizagem (Hirumi, 2006).  
No nível  II,  a  interacção ocorre entre os alunos e os  recursos humanos e não 
humanos. Existem sete classes de interacção de nível II.  
Na  interacção aluno‐interface,  a  atenção deve  ser  colocada na  forma  como o 
interface permite aos alunos manipular as  ferramentas electrónicas, ver e aceder a 
conteúdos.  
As  interacções  aluno‐instrutor  são  definidas  pela  forma  como  o  aluno,  ou  o 
instrutor,  comunica  antes,  durante  e  imediatamente  a  seguir  à  instrução  (Hirumi, 












A  interacção  aluno‐aluno  ocorre  entre  os  alunos,  organizados  em  grupo  ou 
individualmente, com ou sem a presença em tempo real do  instrutor. Tipicamente, 
em cada  interacção os alunos trabalham para analisar e  interpretar dados, resolver 
problemas  ou  partilhar  informações,  opiniões  ou  pensamentos  (Hirumi,  2006). Os 
membros da comunidade devem possuir competências  técnicas necessárias para o 
desempenho das tarefas (Cotter & Martins, 2006).  
Na  interacção  aluno‐outros,  os  alunos  podem  adquirir,  interpretar  e  aplicar  o 
conhecimento através da comunicação presencial ou online com outros  indivíduos, 
fora  da  turma  (Hirumi,  2006).  Segundo  Khan  (2005)  dois  tipos  de  colaboração 
poderão ser  implementados Online:  Inside e Outside. A colaboração  interna,  Inside, 
compreende alguém que apresenta respostas a questões, clarifica direcções, fornece 
sugestões e contribui com recursos, trabalhando em conjunto no projecto como um 






completar  as  tarefas,  com  ou  sem  o  ambiente  de  computador  (Hirumi,  2006). As 
ferramentas como o e‐mail, os fóruns de discussão e os chats, estão frequentemente 
integrados no  LMS.  Ferramentas produtivas  como o processador de  texto, base de 
dados,  folha de cálculo e aplicações gráficas podem  ser  igualmente utilizadas para 
facilitar  o  e‐learning.  Fora  do  ambiente  do  computador,  pode  ser,  por  exemplo, 
solicitado ao aluno a utilização de um microscópio para completar uma determinada 






A  interacção  aluno‐ambiente  ocorre  quando  os  alunos  visitam  um  local  ou 
trabalham com recursos fora do ambiente computacional (Hirumi, 2006). Nem todas 
as interacções terão de ocorrer online. Pode ser solicitado aos alunos que se dirijam 
a um determinado  local, a  fim de  reunirem  informação, observarem ou utilizarem 
recursos externos para completar uma tarefa online. 
O último nível de  interacção, aluno‐instrução, define a estratégia de e‐learning 




A  divisão  do  trabalho  refere‐se  à  atribuição  de  responsabilidades  individuais 
e/ou de grupo, na execução de uma actividade. Por exemplo, o professor selecciona 
os  conteúdos,  analisa  e  corrige  as  participações  e  os  alunos  exploram  o  site, 
discutem  soluções e  resolvem os  testes, numa atitude proactiva na  construção do 
conhecimento. O modelo do alfaiate  ‐ Bespoke Tailoring (Schofield et al., 2006) (cf. 
Figura 14) enfatiza o papel  crucial do  e‐tutor45  (alfaiate) no processo educacional. 
Pode  fornecer  recursos  na  Internet  para  auxiliar  os  alunos  (clientes)  a  produzir 
determinado  conhecimento  (roupa).  O  tutor  pode  ser  visto  como  aquele  que 
providência um conjunto de bases que os alunos podem adaptar ao seu próprio uso. 
Não obstante  a  subjectividade  inerente, é possível  classificar  as  várias  funções do 















muitas  vezes  a  mesma  pessoa  mas,  no  contexto  da  aprendizagem  baseada  na 
Internet deve ser feita a distinção entre estes dois papéis (Schofield et al., 2006). O 
desenvolvimento  de materiais  para  a WEB  poderá  ser mais  dispendioso  do  que  o 
desenvolvimento clássico de conteúdos (Schofield et al., 2006). O professor poderá 





desmotivação  a  longo  prazo,  “apresentar  não  é  ensinar”  (Moran,  2003). Uma  das 
causas  mais  comuns  no  insucesso  do  e‐learning  resulta  da  inconsciência  da 
interdisciplinaridade  da  natureza  da  educação  à  distância  e  consequentemente  a 
negligência de actividades necessárias (Moore & Kearsley, 1996).  
Davis  (1993)  enumera  as  seguintes  principais  estratégias  a  adoptar  pelo 
professor, enquanto e‐tutor, numa dimensão essencialmente pedagógica: 





• 46Recompensar,  mas  não  avaliar,  a  participação  dos  alunos.  A  avaliação 
poderá  desencorajar  a  participação  livre  e  aberta,  com  receio  de  cometer 
erros passíveis de penalização. Por outro  lado, os  alunos mais  tímidos não 
devem  ser  penalizados  por  não  participarem,  estes  poderão  estar, 
                                                      




igualmente,  envolvidos  na  discussão.  Deverão  ser  utilizados  outros meios 








pelo  desenvolvimento  do  espírito  de  grupo  (Kemp  et  al.,  1998)  e  pelo 
estabelecimento  de  um  tom  positivo  e  útil  às  mensagens  trocadas  (Moore  & 
Kearsley, 1996). O moderador deverá agir como um orientador da discussão (Berge 
&  Collins,  1996)  (Berge &  Collins,  2000) motivando  a  participação  (Davis,  1993)  e 
facilitando  a  interactividade  na  comunidade  de  aprendizagem  (Schofield  et  al., 
2006). Na relação com os pares, Moran (2003) defende a necessidade de criar uma 
cultura  de  educação  online  com  os  professores,  os  alunos  e  a  instituição.  Numa 
comunidade,  para  além  do  controlo  sobre  o  trabalho  a  realizar,  é  importante 
promover as relações interpessoais e sociais saudáveis entre os membros (Tuckman, 
1992). 
A  acção  do  professor  constrói‐se  em  função  do  seu  papel  como  agente  de 
mediação entre o aluno e o saber colectivo culturalmente organizado contribuindo 
para  que  a  relação  entre  ambos  possa  constituir  uma  oportunidade  de 
desenvolvimento  pessoal  e  social  do  primeiro  que  tomará  um  papel  mais 
participativo e activo (Trindade, 2002). 
Para Tuckman (1965) e Salmon (2005) as competências exigidas aos tutores na 
moderação  de  uma  discussão  sofrem  influência  das  fases  de  desenvolvimento  do 
grupo  (Acesso  e motivação,  Socialização online  ‐  formação,  troca de  informação  ‐ 
confusão,  construção  do  conhecimento  ‐  normalização  e  desenvolvimento  ‐ 
execução)  (cf.  Figura 30).  Identifica  a necessidade de um  acompanhamento  inicial 
orientado para a motivação, na  fase de Socialização online  ‐  formação. Na  fase de 
troca de informação ‐ confusão, é importante que o tutor auxilie o grupo a resolver 
os  conflitos  e  nas  fases  de  construção  do  conhecimento  –  normalização  e 
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trocadas  (Berge  &  Collins,  1996)  (Berge  &  Collins,  2000)  (Kemp  et  al.,  1998) 
(Schofield et al., 2006). Para Shea et al. (2004) é crítico que o professor mantenha os 
alunos  num  mesmo  ritmo  de  aprendizagem,  a  fim  de  obter  uma  interacção 
significativa.  Para  que  os  alunos  se  envolvam  na  co‐construção  do  conhecimento 
precisam de  trabalhar  juntos e de  forma bem articulada no  tempo  (Moran, 2003). 
Provavelmente  serão precisos mais encontros presenciais no  início de um  curso e 






aumentar  o  número  de  tutores  envolvidos,  devido  ao  provável  aumento  da 
quantidade de mensagens a ler (Morgado, 2005).  
Para  Simpson  (2000),  quando  os  alunos  têm  problemas  no  curso,  o  apoio 
oferecido pelo tutor é determinante para a sua permanência. Simpson (2000) aponta 






















Especificamente  no  que  concerne  à  promoção  de  discussões  assíncronas,  por 
exemplo  com  recurso  aos  fóruns,  é  possível  sintetizar  alguns  conselhos  para  a 
gestão: 
• Planear cuidadosamente a utilização do  fórum de discussão  incluindo a  sua 
calendarização  e  regras  de  funcionamento,  tais  como  a  frequência 










• Não  colocar  na  questão  a  própria  resposta.  Esperar  depois  de  fazer  a 
pergunta, enquanto os alunos pensam (Davis, 1993);  




• Gerir o  tempo da discussão, por exemplo uma ou duas semanas por  tópico 
(Palloff & Pratt, 2007); 
• Intervir para alterar o ritmo e/ou a direcção da discussão (Davis, 1993);  
• Envolver  todos  os  alunos,  o mais  possível,  na  discussão  perguntando,  por 
exemplo,  se  estão  de  acordo  com  o  que  acabou  de  ser  dito,  ou  se mais 
alguém tem outro exemplo ou ponto de vista (Davis, 1993); 
• Procurar  consenso  nas  respostas  correctas,  se  um  aluno  responde 
correctamente perguntar aos colegas se concordam (Davis, 1993); 
• Desencorajar os  alunos que monopolizam a discussão  com  comentários do 
tipo  “gostava  de  ouvir  outros  colegas  também”  ou  atribuir  funções 
específicas ao aluno que domina a discussão, tal como a tarefa de sumariar 
periodicamente as contribuições (Davis, 1993); 
• Ter  cuidado  para  não  tratar  assuntos  privados  em  mensagens  públicas 
(Moore & Kearsley, 1996);  






• Planear e preparar  cuidadosamente  as  sessões  (definir objectivos, escrever 
previamente os textos e questões a colocar);  
























professor, principalmente no  acompanhamento das  tarefas, mais  apoio da  equipa 
técnica‐pedagógica e mais tempo de preparação, pelo menos numa primeira fase47. 
Cação  e  Dias  (2003)  defendem  que  a  educação  online  exige  uma  maior 
disponibilidade  dos  professores  e  em moldes  diferentes  do  ensino  tradicional.  O 
professor deve estar preparado para abandonar a posição tradicional de transmissor 
de conhecimentos e tornar‐se num organizador e  facilitador,  isto é, num gestor de 


































pré‐estabelecidas  pela  instituição  e/ou  pelo  professor,  como  por  exemplo  um 
regulamento  interno,  ou  implícitas,  como  as  normas  de  comportamento  social 
(Engestrom,  2001).  Bailey  e  Luetkehans  in  (Khan,  2005)  enumeram  algumas  das 
regras que poderão ser anunciadas aquando da participação numa discussão online: 
• Todas  as  ideias  são  bem‐vindas.  A  honestidade  e  a  reflexão  crítica  são 
valorizadas; 
• Participe  frequentemente.  Ambas  as  actividades  de  leitura  e  resposta  são 
vitais para a discussão; 


















participação  nas  discussões  online  poderá  conseguir‐se melhorar  os  resultados  da 
aprendizagem.  A  dinâmica  das  interacções  online  conseguida  deverá,  igualmente, 
constituir um resultado a analisar. 
Ligth et al. (2000) identificaram a tendência dos alunos em se dirigirem mais ao 




e  qualidade  das  suas  interacções.  Muitos  professores  reagem  a  esta  situação 
atribuindo  valores  às  participações  online.  No  entanto,  essas  compensações  ou 





de  discussão,  verifica‐se  que  este  apresenta  mensagens  isoladas  que  não  se 





































































































































































não  contribuem  activamente  na  discussão  online  (baixa  interacção  interpessoal). 
Estes alunos estão na  realidade a aprender e podem obter melhores classificações 
do  que  alguns  colegas  com  visibilidade  média  (Bento  &  Schuster,  2003).  Este 




Tal como a baixa  invisibilidade (quadrantes  I e  II) não é necessariamente má, a 
alta  visibilidade  (quadrantes  III  e  IV)  também  não  é  obrigatoriamente  boa.  Os 
quadrantes  III  e  IV  partilham  a  característica  de  alta  visibilidade  dos  alunos  que 
interagem  frequentemente  nas  discussões  online.  Uma  análise  ao  tipo  de 
intervenções revela que as contribuições existentes nas discussões podem diferir em 
termos de conteúdos (Bento & Schuster, 2003). 
Os  alunos do quadrante  III  (grande  interacção  interpessoal e baixa  interacção 





verdadeiramente  pretendem  quando  falam  de  “boa  participação”.  Estes  alunos 





participação,  a  não  ser  pela  grande  interacção  com  os  conteúdos,  ajuda  os 
instrutores online a diferenciar a participação social da aprendizagem activa (Bento 
& Schuster, 2003).  
No  processo  de  classificação  das  interacções  Henri  (1992)  subdivide  as 
mensagens  cognitivas  em  superficiais  e  profundas  e  as  mensagens  sociais  em 
interactivas  e  participativas.  Os  contributos  que  referenciam  directamente 
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mensagens  anteriores  são  categorizadas  de  interactivas  caso  contrário,  se  são 
independentes, são participativas.  
A  dimensão  cognitiva‐social  tem  atraído  uma  especial  atenção  por  parte  de 




2)  Descoberta  e  exploração  de  dissonâncias:  Mensagens  que  realçam  a 
descoberta  de  inconsistências,  testemunhos  contraditórios  na  literatura  ou 
experiências pessoais (Isla, 2004);  
3)  Negociação  de  significados  e  co‐construção  de  conhecimento: Mensagens 
para clarificar os significados  (Isla, 2004), para aprofundar o conhecimento e o 
julgamento de ideias (Henri, 1992);  
4) Declarações acordada da  construção do  conhecimento  recente: Mensagens 





• Afectiva: os  indicadores afectivos podem  ser descritos  como expressões de 
emoção, sentimentos e humor; 
• Interactiva: os  indicadores  interactivos correspondem às mensagens que, de 
alguma forma, invocam mensagens de outros colegas; 
• Coesiva: os indicadores coesivos são evidenciados pelo uso de pronomes tais 
como:  nós,  nosso  ou  tu,  assim  como  saudações,  que  servem  unicamente 
funções sociais. 
 































































































































































































O  modelo  apresentado  neste  capítulo  I  resume  o  trabalho  de  revisão 
bibliográfica  efectuado  e  pretende  ser  um  guia  para  o  desenho  da  instrução  no 
âmbito de um  curso em  regime  semi‐presencial  (b‐curso). Trata‐se de um modelo 
sistémico que  integra diferentes princípios e práticas. A forma de  incorporação das 
correntes  pedagógicas  behavioristas,  cognitivistas,  construtivistas  e  socio‐
construtivistas  conferem‐lhe  abrangência  e  flexibilidade,  procurando  extrair  o 
melhor  das  aproximações.  Um  desenho  de  instrução  efectivo  deve  ser  flexível  e 
adaptável. Não há dois desenhadores de  instrução a resolver um mesmo problema 
da mesma forma, nem dois problemas a demonstrarem‐se exactamente iguais. 
A  revisão  bibliográfica,  acrescida  da  experiência  pessoal,  permitiu  clarificar 
ideais, estudar novas perspectivas e chegar a um modelo  inicial  (MIPO  I – MODELO DE 
INTEGRAÇÃO POR OBJECTIVOS) que poderá auxiliar a  integração das  tecnologias WEB nos 
processos  de  ensino‐aprendizagem.  A  escassa  informação  direccionada 
especificamente para o ES nomeadamente para a área dos SI/TI e, simultaneamente, 
a  importância  atribuída  à  riqueza  gerada  pela  diversidade,  fizeram  emergir  um 
modelo  caracterizado  pela  natureza  conceptual  e  holística  num  alinhamento  das 
estratégias de aprendizagem online com os objectivos traçados. Este alinhamento é 
assumido, neste modelo, como essencial: imagine‐se um professor que, aquando da 
definição  dos  objectivos  globais  de  uma  unidade  curricular  (UC),  explicita  a 
necessidade  dos  alunos  compreenderem  os  conteúdos  e  de  atingirem  um 
pensamento crítico sobre a matéria em estudo. Se, no decorrer do processo ensino‐




professor  poderá  questionar,  legitimamente,  se  os  alunos  se  recordam  e 
compreendem  os  conteúdos.  No  entanto,  a  exigência  de  uma  atitude  crítica 
constituiria  uma  incongruência  justificada  pela  ausência  de  actividades  de 
































































































































































































































































































































A  identificação  das  características  gerais  dos  alunos  inclui  um  levantamento 
sobre  a motivação  perante  a matéria  em  estudo,  as  expectativas  e  experiências 















































































































































































uma  taxonomia  para  a  classificação  de  acordo  com  seis  níveis  de  complexidade: 
conhecimento, compreensão, aplicação, análise, síntese e avaliação. 
A ordem das operações  sugeridas no modelo MIPO  I  estabelece o desenho da 
sequência dos conteúdos posterior à especificação dos objectivos. Esta organização 





em  termos  objectivos  superiores,  associados  à  análise,  síntese  e  avaliação.  A 
valorização da atitude activa e crítica dos alunos em detrimento da memorização de 
conteúdos  poderá  criar  espaço  para  a  explicitação  de  objectivos  classificados  nos 
níveis mais elevados da taxonomia de Bloom. Esta clarificação legitima o processo de 




Após  a especificação dos objectivos  segue, de  acordo  com o modelo MIPO  I,  a 
definição da metodologia de avaliação da aprendizagem. O desenho da avaliação da 
UC deve ser efectuado para permitir determinar se alunos atingiram os objectivos. A 
avaliação  das  aprendizagens  poderá  ser  classificada  em  dois  grandes  grupos: 
formativa ou sumativa. 
A  avaliação  formativa  corresponde  a  uma  contínua  colecção  de  reflexões  e 
monitorização do processo da aprendizagem (Born, 2003). Inclui todas as actividades 





A  avaliação  sumativa  dá‐se  após  a  conclusão  da  instrução,  tem  o  propósito 
fundamental  de  reportar  o  alcance  dos  objectivos  atingidos  pelos  alunos. 
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A  especificação  dos  objectivos  da  aprendizagem  e  o  desenho  da  avaliação 
fundamentam  a  identificação  e  articulação  da  sequência  dos  conteúdos  da  UC, 
muitas vezes denominada por “programa do curso”. 












A motivação  surge  como  o  factor  de  influência  determinante  na  participação 
qualificada  dos  alunos  nas  actividades  de  aprendizagem.  A motivação  alicerça  a 
estrutura  da  construção  do  conhecimento  pela  sua  estreita  afinidade  com  a 
estimulação da atenção, a ansiedade e as respostas obtidas.  












A  motivação  dos  alunos  e  os  princípios  genéricos  para  o  sucesso  das 
aprendizagens individuais ou em grupo constituem, segundo vários autores, factores 
relevantes  a  considerar  aquando  do  desenho  da  estratégia  de  instrução.  A  estes 
elementos acresce a  influência das  formas e estilos de aprendizagem  individuais. A 
forma  como  cada  um  aprende,  os  estilos  individuais  e  as  inteligências múltiplas, 
caracterizam  a  singularidade  do  processo  de  construção  do  conhecimento.  A 
constatação  de  que  as  pessoas  atribuem  importâncias  diferentes  a  situações 
semelhantes  e  que  a  mesma  pessoa  poderá  apresentar  preferências  de 
aprendizagens  distintas  em momentos  variados  poderá  influenciar  o  desenho  da 
instrução.  Factores  como  a  cultura,  a motivação,  as  expectativas,  as  experiências 
anteriores e a personalidade, entre outros, identificados na fase de análise, poderão 
ser  igualmente  determinantes.  Compete  ao  professor  valorizar  a  diversidade  e 
atender,  sempre  que  possível,  às  múltiplas  preferências,  que  são  válidas  e  não 
deverão ser aniquiladas pelas predilecções do próprio professor. O reconhecimento 




O  desenho  da  estratégia  de  instrução,  para  além  dos  factores  de  influência 





aquisição  de  comportamentos  expressos  através  de  relações  mais  ou  menos 
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mecânicas  entre  um  estímulo  e  uma  resposta,  sendo  o  sujeito  mais  ou  menos 
passivo  no  processo.  A  aproximação  behaviorista  pode  ser  aplicada  na  WEB  com 
recurso a programas do tipo Practice and Drill em que cada objectivo é apresentado 
com exercícios de resposta automática.  
Na  corrente  cognitivistas,  a  aprendizagem  é  entendida  como  um  processo 







A  teoria  socio‐construtivista  considera  o  conhecimento  como  uma  construção 
social.  A  aprendizagem  é  um  processo  de  índole  social  e  não  apenas  cognitivo  e 
individual.  O  conceito  intrínseco  ao  modelo  socio‐construtivista  direcciona  o 
desenho  da  estratégia  de  instrução  para  o  trabalho  colaborativo  no  qual  o 
desenvolvimento  cognitivo,  segundo  Lave e Wenger  (1995),  tem a  sua base numa 
aprendizagem situada na actividade social.  






Numa  aplicação  tecnológica,  as  comunidades  de  aprendizagem  online 













dos  objectivos  especificados.  Qualquer  actividade  de  aprendizagem  deve  ser 
desenhada  para  que  seja memorável  para  os  alunos  pelo  significado  e motivação 
(Allen,  2007). Considerada no modelo MIPO  I  como  a  etapa  crucial  é  caracterizada 
com  base  na  teoria  da  actividade  de  Engestrom  (2001)  numa  ordenação  dos 
elementos guiada pelos objectivos da aprendizagem, especificamente: os objectivos, 




Os  objectivos  referem‐se  à  necessidade  e  motivação  da  formação,  o  que 








A  comunidade  compreende  o  ambiente  em  que  a  actividade  ocorre, 
nomeadamente  a  escola  e  a  turma,  com  modalidades  de  aulas  presenciais,  à 









Aquando  do  desenho  de  uma  actividade  de  aprendizagem,  é  importante 
considerar a característica mutante do elemento ferramentas que poderão resultar 
de  actualizações  e  inovações  tecnológicas.  A  interactividade  alcançada  pela 















Numa  dimensão  pedagógica,  o  professor  utiliza  vários métodos  para  focar  a 
atenção dos alunos nos tópicos essenciais. Age como o desenhador das actividades 
(Schofield et al., 2006), o organizador da  instrução  (Garrison & Anderson, 2003) e 
guia  o  discurso  e  a  aprendizagem  (Garrison &  Anderson,  2003)  (Berge &  Collins, 
1996)  (Berge &  Collins,  2000).  Discute  as  expectativas,  as  responsabilidades  e  as 
regras  de  participação.  Acompanha  o  processo  assumindo  simultaneamente  as 
funções de revisor e consultor, fornecendo feedbacks construtivos (Davis, 1993) 
Na educação tradicional o autor de conteúdos e o desenhador da instrução são 











(Berge  &  Collins,  2000),  motivando  a  participação  (Davis,  1993)  e  facilitando  a 
interactividade na comunidade de aprendizagem (Schofield et al., 2006).  
As necessidades de moderação nas actividades de grupo online poderão sofrer 
influência da  fase de desenvolvimento do grupo que, de acordo  com a  revisão da 
literatura  efectuada,  segue  as  seguintes  etapas:  Acesso  e motivação,  Socialização 
online  ‐  formação,  troca de  informação  ‐  confusão,  construção do  conhecimento  ‐ 





actividades  agindo  como  um  administrador  que  organiza  procedimentos,  gere  as 














O  elemento  resultados  representa  o  produto  final  obtido  pela  execução  da 






























































































































































































































































































































































































































































































































































português  implica  conhecer  a  realidade  conjuntural  do  referido  ambiente  de 
formação. Este  contexto  faz emergir  a  importância de descrever  a  actual  situação 
das instituições de ES em Portugal, no que concerne às práticas de e‐learning. Neste 
terceiro  capítulo  apresenta‐se,  de  uma  forma  geral,  a  organização  do  sistema 
educativo português e mais especificamente do actual contexto, dimensão e missão 
ao nível da formação superior. De seguida, descreve‐se, globalmente, a evolução no 
que  se  refere  à  integração  das  práticas  de  e‐learning,  nomeadamente  pela 
exemplificação  da  realidade  vivida  no  Instituto  Superior  de  Contabilidade  e 




Sob  a  tutela  do  Ministério  da  Educação  (ME)  e  do  Ministério  da  Ciência, 
Tecnologia e Ensino Superior (MCTES), em Portugal existe uma rede pública e privada 






















































































































































































































































a) Possuir  conhecimentos  e  capacidade  de  compreensão  numa  área  de 
formação a um nível que: 















soluções,  tanto  a  públicos  constituídos  por  especialistas  como  por  não 
especialistas; 
f) Competências  de  aprendizagem  que  lhes  permitam  uma  aprendizagem  ao 
longo da vida com elevado grau de autonomia.” 
























pedagógica,  cultural,  administrativa,  financeira, patrimonial  e disciplinar  (Gabinete 
de  Estatística  e  Planeamento  da  Educação,  2006).  No  que  concerne  ao  ensino  à 
distância,  deve  referir‐se  a  universidade  Aberta  que  é  um  estabelecimento  de  ES, 
com autonomia científica, pedagógica, administrativa e  financeira, criado em 1988, 












conhecimento,  aprender  é  um  acto  natural  e  contínuo  ao  longo  da  vida  que 
extrapola a aprendizagem formal seguida de formação de reciclagem (Sauter, 2003). 





vida.  A  familiaridade  dos  alunos  com  as  tecnologias  poderá  ser  explorada  para  a 
promoção  da  aprendizagem.  As  ofertas  educativas  actuais  necessitam  de 
acompanhar estes processos de mudança e responder às exigências que emergem. 
O  e‐learning no  ES português  tem  sido promovido por um  grande número de 
especialistas,  no  entanto,  as  iniciativas  lançadas,  devido  a  problemas  estruturais 
como  a  legislação  existente,  a mentalidade  docente  e  discente,  a  inexistência  de 
infra‐estruturas, a  falta de mecanismos de acreditação, entre outros  factores,  têm 
impedido a sua sistematização (Carvalho, 2006). Os alunos, pais e sociedade também 
estão habituados ao modelo tradicional de escola, mesmo quando o criticam, como 












Assiste‐se  a  uma  tendência  comum,  na  generalidade  das  universidades,  pela 
adopção do modelo de b‐learning. No entanto, de acordo com a opinião de Nova e 
Alves  (2003),  a maior  parte  dos  projectos  de  integração  das  tecnologias  WEB  no 
processo de  aprendizagem  realiza uma mera  transposição da  educação presencial 
tradicional para ambientes de ensino online, comprometendo assim a qualidade da 
formação  oferecida  e  desprezando  o  potencial  criativo  que  as  tecnologias  digitais 
podem  acarretar  na  construção  do  conhecimento.  Constata‐se  que,  por 
desconhecimento  ou  por  inércia,  se  assiste  a  uma  certa  resistência  por  parte  de 
alguns professores que continuam a promover nas  suas aulas o modelo expositivo 
em  que  os  alunos  assumem  uma  atitude  passiva  de  receptores  de  conhecimento 
(European ODL Liaison Committee, 2004). Dentro da sala de aula, as práticas de e‐
learning  são  orientadas  para  a  amplificação  das  apresentações  do  professor 
contribuindo para uma nova expressão dos procedimentos existente e não para a 
esperada, e necessária, renovação, que deverá ser a educação na era digital (Nova & 
Alves,  2003).  Assiste‐se  a  uma  focalização  na  informação  e  nos  processos  de 
transmissão, o que  sugere uma preocupação  forte com os conteúdos e com a  sua 
organização e forma de apresentação, desvalorizando o potencial dos processos de 




Uma  análise  geral  às  actuais  práticas  para  a  promoção  do  e‐learning  no  ES 
público,  demonstra  uma  preocupação  crescente  por  parte  das  instituições  (PAOL, 
2007).  Cerca  de  78%  das  universidades  e  93%  dos  institutos  politécnicos 
disponibilizam, em 2007, uma plataforma de e‐learning para ser utilizada pelos seus 
professores  e  alunos  (PAOL,  2007).  Além  disso,  muitas  são  as  instituições  que 
constituem  equipas  designadas  especificamente  para  dinamizar  a  integração 
sustentada das tecnologias WEB, nomeadamente o GAEDIST ‐ Gabinete de Apoio para 
as  Novas  Tecnologias  na  Educação  da  Universidade  do  Porto  (GATIUP,  2008),  O 
CEMED  ‐  Centro  Multimédia  e  de  Ensino  à  Distância  da  Universidade  de  Aveiro 





O  ISCAP  é  uma  instituição  de  ensino  superior  politécnico  que  pertence  ao 
universo das oito escolas do  IPP  (Instituto Politécnico do Porto)  (ISCAP, 2007)  (IPP, 




ao  serviço  do  ensino ministrado  no  ISCAP  (cf.  Exemplos  de  LMS  Página  33).  Num 
contexto  nacional,  em  que  é  primordial  a  adaptação  das  instituições  de  ES  às 
directrizes enunciadas na declaração de Bolonha, nomeadamente na “construção de 
caminhos que  incentivem  a optimização  acentuada das metodologias  pedagógicas 
com  recurso às  TIC“  (Parlamento Europeu, 2002), o  PAOL  surge como uma  força de 












Este  projecto  envolve  recursos  humanos  que  se  subdividem  em:  Direcção, 
















































































































































































































































































































































A  fase de  inovação do projecto PAOL  foi desencadeada no ano  lectivo 2003/04 
com  uma  equipa  fundadora  constituída  por  três  elementos  e  consubstanciada  na 
implementação  da  plataforma  WebCT.  Aderiram,  de  imediato,  6  professores  no 
primeiro semestre desse ano lectivo e mais 14 no segundo (Silva et al., 2007). 
Os adoptantes iniciais ‐ early adopters, seguem as novas ideias nas horas certas 




o  qual  se  verifica”  antes  de  usar  uma  nova  ideia  (Rogers,  1995).  Os  adoptantes 
iniciais são respeitados pelos seus pares e sabem que para continuar a ganhar esta 
estima dos colegas e manter a posição central na rede de comunicação do sistema 
devem  fazer  juízos  e  tomar  decisões  sobre  as  inovações.  Os  adoptantes  iniciais 
auxiliam a diminuição da incerteza na aplicação de uma nova ideia pelo testemunho 
da avaliação subjectiva aos seus pares mais próximos (Rogers, 1995). 
No  que  concerne  ao  PAOL,  o  alargamento  da  equipa,  com  a  inclusão  de 
adoptantes inicias, passando de três para sete elementos, o uso de uma plataforma 
Open Source que possibilita a edição do código fonte para a adaptação do ambiente 
às  necessidades  específicas  da  instituição  e  o  delineamento  de  estratégias  para  a 
captação de mais professores aderentes ao projecto,  impulsionou um crescimento 
sustentável  e  visível  no  ano  lectivo  de  2004/05  (Silva  et  al.,  2007).  Uma  das 
estratégias essenciais foi o reconhecimento da importância da motivação dos alunos 
como  força de  influência  junto dos  respectivos professores. Nesta óptica,  todas as 
unidades curriculares da área dos SI/TI, do primeiro ano de cada curso, passaram a 
incorporar  uma  aula  destinada  à  apresentação  da  plataforma  MOODLE  e 
exemplificação das principais vantagens inerentes à sua utilização. Paralelamente, foi 
disponibilizado, aos alunos, um manual do utilizador do MOODLE, desenvolvido pela 
equipa  do  PAOL.  Esta  iniciativa  reflectiu  resultados  muito  positivos  e,  sobretudo, 
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A maioria  inicial  ‐ early majority,  faz uma “compra” mais  reflectida e gosta de 
inovações mas prefere que existam outros que a adoptem primeiro (Rogers, 1995). A 
maioria  inicial  constitui  a  categoria  mais  numerosa  e  pode  ponderar  por  algum 
tempo,  antes  de  adoptar  completamente  uma  nova  ideia.  O  período  das  suas 
decisões de  inovação é  relativamente mais  longo do que a dos  inovadores e a dos 
adoptantes  iniciais. Normalmente  seguem o espírito da  adopção da  inovação mas 
raramente o conduzem.  
Seguindo  a  estratégia  definida,  no  ano  lectivo  de  2005/06,  o  PAOL  deu 
continuidade à oferta periódica de formação inicial na plataforma MOODLE, um apoio 
técnico constante e auxílio na utilização de conteúdos digitais, o que resultou num 
período  de  grande  expansão  do  projecto  (Silva  et  al.,  2007)  com  a  adesão  da 
“maioria inicial”. 
A maioria  tardia  ‐  late majority,  pouco  receptiva  à  inovação,  tem  que  estar 










as  mudanças.  Muitos  estão  isolados  da  rede  social  (Rogers,  1995).  O  ponto  de 
referência  para  os  retardatários  é  o  passado. Decisões  são muitas  vezes  tomadas 
com base no que tem sido feito. A resistência à inovação por parte dos retardatários 





aderiram  ao  projecto  PAOL  e  utilizavam  a  plataforma  MOODLE  como  um  recurso 
essencial para as suas aulas. O PAOL num trabalho conjunto com a direcção da escola, 
tem  vindo  a  intensificar  a  periodicidade  de  eventos  que  promovem  a  partilha  de 
experiências  e  demonstram  as  mais‐valias  que  poderão  advir  do  recurso  às 








Actualmente,  existem  em  Portugal  14  instituições  de  ES  público,  15  de  ES 
politécnico e 15 de ES privado, cuja principal missão consiste em proporcionar uma 
sólida preparação  científica,  cultural e  técnica, numa área de  formação específica. 
No ano  lectivo de 2006/07 contavam com cerca de 366 000 alunos  inscritos. Estes 
alunos  estão  cada  vez  mais  familiarizados  com  a  utilização  quotidiana  das 
tecnologias  e  exercem  pressão  na  sua  utilização  para  fins  educativos.  Neste 
contexto,  o  recurso  a  técnicas  de  b‐learning  tem  sido  promovido  por  um  grande 
número de  instituições que aposta na utilidade e facilidade no uso das ferramentas 
de  suporte.  Algumas  constituem  equipas  designadas  especificamente  para 




















Este  capítulo  expõe,  justificadamente,  o  plano  de  investigação  delineado  com  a 
descrição  do  âmbito  do  trabalho  a  desenvolver,  a  definição  do  problema,  as 
hipóteses,  as  variáveis,  a  população,  a  amostra  e  as  estratégias  metodológicas. 




As  directrizes  da  União  europeia  propõem  o  planeamento  estratégico  dos 
processos  de  ensino‐aprendizagem  suportado  em  tecnologias WEB  e  direccionado 
para  a  implementação  da  declaração  de  Bolonha  (União  Europeia,  2006).  No 
entanto,  por  desconhecimento  ou  por  inércia,  alguns  professores  continuam  a 




a  importância  do  desenvolvimento  de  um  trabalho  de  investigação  que  estruture 
caminhos sustentáveis na resposta ao seguinte problema: 
• Como  integrar  as  tecnologias  WEB  no  ensino‐aprendizagem  de  unidades 
curriculares da área dos  sistemas e  tecnologias da  informação, no contexto 
do ensino superior português? 
 
Neste  enunciado  entende‐se  por  integração  a  forma  como  os  professores  do  ES 
poderão  utilizar  as  tecnologias  WEB  para  suportar  os  processos  de  ensino‐
aprendizagem. Do problema exposto surge a seguinte sub‐questão de investigação: 
• Quais  os  critérios  a  considerar  aquando  do  desenho  de  uma  estratégia  de 
aprendizagem  mediada  por  computador,  no  âmbito  de  uma  unidade 
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curricular  de  sistemas  e  tecnologias  da  informação,  no  contexto  do  ensino 
superior português?  
Hipóteses 














Esta  variável  é  dependente  porque depende  da  investigação  e  corresponde  à 
resposta pretendida (Sousa, 2005). 
Para  além  da  variável  dependente,  importa  considerar  as  variáveis 
independentes  (VI)  que  influenciam  a  investigação  em  curso  e  podem  ser 
manipuladas  para  observar  os  efeitos  produzidos  na  variável  dependente.  A 
experiência  pessoal  e  o  processo  de  revisão  da  literatura  fizeram  emergir  as 
seguintes variáveis independentes: 

















Este  estudo  é  dirigido  a  todos  os  professores  que,  cientes  das  actuais 
necessidades de mudança, aspiram pela existência de um modelo que os auxilie, de 
forma  sustentável,  no  processo  de  incorporação  das  tecnologias  WEB  no  ensino, 




O  tamanho  da  amostra  numa  investigação  qualitativa  está  circunscrita  à 
repetição  de  evidências,  contrariamente  à  investigação  quantitativa  em  que  a 
maioria dos  investigadores  considera uma amostra de 30  sujeitos  como o número 
mínimo para que se possa efectuar qualquer análise (Sousa, 2005). 
Os métodos de amostragem probabilísticos  (casuais)  são preferíveis quando o 
investigador pretende extrapolar  (generalizar)  com  confiança para um universo os 
resultados obtidos a partir da amostra  (Hill & Hill, 2005). Assim, no contexto deste 
trabalho, são contactados inicial e aleatoriamente, 195 professores do ES da área dos 







A  grande  complexidade  das  situações  educativas  e  a  influência  dos  factores 
humanos variáveis inviabiliza a escolha por um método investigação exclusivamente 
quantitativo. Neste  trabalho,  não  se  pretende  a  obtenção  de  uma  solução  única, 




   A  complexidade  inerente  a  estes  ambientes  e  a  imprevisibilidade  dos 








análise  e  interpretação  de  situações  reais,  fundamenta  a  escolha  por  uma 







de  fronteiras  pouco  visíveis,  exige  um  trabalho  de  campo  direccionado  para  a 
determinação do “como” e do “porquê” de múltiplos casos reais. 
Este  método  é  de  natureza  empírica,  fortemente  baseado  no  trabalho  em 
contexto, não experimental e  sem  controlo das  variáveis  (Yin, 1994).  Segundo  Yin 
(1993) o estudo de caso e as experiências não representam uma "prova", o objectivo 















• O  quadro  teórico  inicial  que  o  investigador  possui  suporta  o  trabalho 
direccionado  para  a  descoberta  de  novos  elementos  que  emergem  do 
estudo; 









Segundo  Yin  (1993)  efectuar  uma  investigação  através  de  estudo  de  casos 
apresenta as seguintes vantagens: 









Muitos  autores  apontam  a  falta  de  rigor  inerente  à  própria  perspectiva  do 
investigador  como uma  limitação na  aplicação da metodologia de  estudo de  caso 
(Yin,  1994).  Yin  (1994)  argumenta  afirmando  que  poderá  haver  alguma  desordem 
entre  o  ensinar  e  o  pesquisar  segundo  uma metodologia  de  estudo  de  caso.  No 
ensino poderá existir uma modificação deliberada dos materiais, a fim de facilitar a 
demonstração de um ponto de vista particular. Na pesquisa, Yin  (1994) argumenta 
que a  influência do  investigador  também está patente em outras metodologias de 
investigação, não obstante, a possibilidade de, neste caso, poder  ser  registada em 
maior número e com maior dificuldade para a ultrapassar. 










concerne  às  práticas  de  ensino‐aprendizagem mediadas  por  computador,  na  área 
dos SI/TI. 
A emergente necessidade da existência de um estudo que analise e documente 
































































































































































































do  investigador,  a  contingência  das  conclusões  e  a  dificuldade  no  controlo  das 
variáveis  de  contexto  são  factores  intrínsecos  a  esta  metodologia.  Tendo  como 
objectivo final a obtenção de respostas de índole prática e transmissíveis, a inclusão 
do investigador no sistema pode auxiliar a construção de um conhecimento exclusivo 
da  operacionalidade.  Não  há  a  preocupação  de  obter  um  conjunto  de 
conhecimentos  teóricos  generalizáveis mas  antes  um  conjunto  de  conhecimentos 
práticos,  apoiados  por  uma  base  teórica  e  por  um  quadro  metodológico.  A 










desvantagens  inerentes  às  metodologias  de  estudo  de  casos  e  de  IA  revelaram 
circunscrever  e  responder,  de  forma  positiva,  às  necessidades  deste  trabalho  de 
investigação. Todos os procedimentos planeados procuraram minimizar os impactos 




O  processo  de  recolha  de  dados  por  meio  de  inquéritos  por  questionário, 
entrevistas,  observação  directa  e  análise  documental  constituem  as  fontes  de 
informação que suportam esta investigação. 






utilizada em diferentes  fases do processo de  investigação  (Brewerton & Millward, 




e  o  fenómeno  (Menga  &  Marli,  1988),  neste  trabalho  a  experiência  pessoal  na 




A  revisão bibliográfica e a experiência pessoal  fundamentam a  formulação das 
questões  de  investigação,  a  selecção  das metodologias  de  investigação,  a  escolha 
dos  instrumentos  de  recolha  de  dados  e  guiam  a  análise  dos  resultados. 














































































































































































































Na  problemática  sobre  como  integrar  as  tecnologias  WEB  nos  processos  de 
ensino‐aprendizagem de UCs de  SI/TI do ES,  surge a sub‐questão de  investigação na 
especificidade operacional do desenho da estratégia de aprendizagem online.  
Partindo  da  hipótese  de  sustentabilidade  oferecida  pelo modelo  ADDIE  e  das 
potencialidades nos  resultados da  aprendizagem pelo  alinhamento das estratégias 
com  os  objectivos  e  as  formas  de  avaliação,  foi  planeado  um  processo  de 
investigação com o objectivo de validar o modelo MIPO  I, criado aquando da revisão 
da  literatura, para  guiar o processo de  integração das  tecnologias WEB no  ensino‐
aprendizagem. 
Para  implementar e validar o  referido modelo  foram  identificadas as variáveis 
dependentes  e  independentes  da  investigação.  A  amostra  da  população  é 
constituída  essencialmente  por  professores  do  ES  de  UCs  da  área  dos  SI/TI  cuja 
participação  auxilia  a  investigação  através  do  estudo  de  casos  e  validação  das 
evidências geradas pela prática, no contexto da IA. 









Este  capítulo  explicita  as  acções  e  análises  efectuadas,  decorrentes  da 
implementação  de  cada  um  dos  quatro  ciclos  do  processo  de  IA.  A  revisão  da 
literatura  e  a  experiência  pessoal  conduziram  ao  desenho  de  um modelo  teórico 
(MIPO  I)  que,  reflectindo  as  convergências  de  diversos  autores,  poderá  auxiliar  a 
integração  das  tecnologias WEB  nos  processos  de  ensino‐aprendizagem.  A  escassa 




ambiente  de  aprendizagem,  desenho  da  instrução,  desenvolvimento  da 
documentação de suporte,  implementação da UC e avaliação do modelo. Acresce o 




• 1º  Semestre  do  ano  lectivo  de  2006/07:  aplicação  do  modelo  MIPO  I, 
resultando no modelo MIPO II; 
• 2º  Semestre  do  ano  lectivo  de  2006/07:  aplicação  do  modelo  MIPO  II, 
resultando no modelo MIPO III; 
• 1º  Semestre  do  ano  lectivo  de  2007/08:  aplicação  do  modelo  MIPO  III 
resultando  no  modelo  MIPO  III  sem  qualquer  sugestão  de  melhoria, 
denominado apenas modelo MIPO; 
• 2º  Semestre  do  ano  lectivo  de  2007/08:  aplicação  do modelo MIPO  por  4 
docentes que se disponibilizaram para o efeito, resultando na revalidação do 
modelo MIPO.  















































































































































































Informática de Gestão       
Informática de Gestão I       














A  definição  dos  objectivos  e  do  programa  de  cada  UC  fica  a  cargo  da 














































































































































































































































































































Após  a  análise  geral  do  ambiente  de  formação,  procedeu‐se  ao  desenho  da 
instrução  que,  de  acordo  com  o modelo  MIPO  I,  circunscreve  a  especificação  dos 





























































































































































os  factores  de  influência  identificados  pela  análise  contextual  e  os  modelos 
pedagógicos  escolhidos.  O  facto  de  serem  alunos  do  primeiro  ano,  que  têm  em 




e  foram  utilizadas  numa  dinâmica  conjuntural  (Allen,  2007),  nomeadamente  as 
estratégias behavioristas para esclarecer "o quê" (factos), as estratégias cognitivistas 
para  clarificar  "o  como"  (processos  e  princípios)  e  as  estratégias  construtivistas  e 
socio‐construtivistas  para  auxiliar  a  atribuição  de  significados,  "o  porquê" 
(pensamentos de nível superior). 
O  desenho  das  actividades  de  aprendizagem  visa  reflectir  as  opções 
previamente  efectuadas  e  descrever  os  seguintes  elementos:  objectivos,  sujeitos, 
comunidade, ferramentas, divisão do trabalho, regras e resultados. 










































































































































































































































corresponde  à  disponibilização  do  curso.  Nesta  fase,  pretende‐se  que  os  alunos 



































































































































































































































































































































































































































































































































































promoção de  competências  ao nível do  “saber  ser” e do  “saber estar”. Acresce o 
valor  atribuído  ao  desenvolvimento  da  capacidade  de  trabalhar  em  grupo  e  de 
expressão verbal. A explicitação, clara e completa, dos objectivos transversais teria 
auxiliado  a  responsabilização  e  a  definição  de  actividades  de  aprendizagem  que 
incorporasse  os  OT.  As  directrizes  da  União  Europeia  (EU,  2006),  sobre  o  que  se 
considera  serem  as  principais  competências  (Soft  Skills)  de  um  bom  profissional 



















UC, mas  também  no  campo  da  acção  interdisciplinar  (competências  transversais) 
(Barreira & Moreira, 2004). 
Embora os objectivos transversais (OT1 e OT2) definidos para a licenciatura em CE 
não  se  encontrem  explicitamente  definidos  na  classificação  dos  Soft  Skills  (SS), 
proposta pela União Europeia (EU, 2006), incluiu‐se no segundo ciclo do processo de 













































































































































































































































































































































































































































































































































































Aplicação  OC1.4 OC2.3 OC3.4
Análise OC1.5 OC2.4 OC3.5





A  definição  do  processo  de  avaliação  da  aprendizagem  permitiu,  tal  como 
defendido  por  Moran  e  Oreilly  (1999),  determinar  se  os  alunos  atingiram  os 
objectivos definidos. 
Confirmando  as  premissas  de  Born  (2003),  o  recurso  a  ambas  as  formas  de 
avaliação,  sumativa  e  formativa,  apresentou‐se  essencial  para  a  promoção  das 
aprendizagens. 
A avaliação  formativa efectuada, online e presencial auxiliou, como enunciado 
por Morgan  e Oreilly  (1999),  a monitorização  do  progresso  e  simultaneamente  a 
preparação dos alunos para a avaliação formal. 
A  especificação  clara  dos  objectivos  da  aprendizagem,  efectuada  na  etapa 
anterior,  facilitou  o  processo  de  desenho  das  metodologias  de  avaliação.  Este 













































































































































































da  importância  da  definição  clara  dos  objectivos  para  que  os  alunos  entendam  o 
“porquê” do que se está a aprender. 
A  adequada  complexidade  e  definição  do  tempo  constituíram  igualmente 
factores de influência positivos nos resultados da aprendizagem. A manutenção dos 
níveis  de  motivação  e  do  envolvimento  dos  alunos  foi  conseguido,  tal  como 
defendido por Davis (1993) e Chickering e Gamson (1987), pelo constante e pronto 
feedback  conduzido  para  o  sentimento  de  responsabilidade  e  utilidade  na 
comunidade de aprendizagem.  







adapte  aos  vários  estilos  de  aprendizagem.  Não  refutando  este  facto,  a 




níveis  de  motivação  dos  intervenientes,  impondo  como  resposta  uma  presença 
atenta  e  constante  do  professor.  As  actividades  mais  exigentes  no  plano  da 
















de  aprendizagem,  revelou‐se  essencial,  confirmando  as  premissas  defendidas  por 
McGriff  (2000)  e  Kemp  et  al.  (1998). No  contexto  da  UC  de  TIC  I  verificou‐se  uma 
progressão iniciada na adopção de uma atitude behaviorista para uma atitude socio‐
construtivista.  A  perspectiva  behaviorista,  baseada  na  acção  e  repetição  (Skinner, 
1981),  foi utilizada essencialmente para  a  assimilação de  conceitos básicos novos. 
Este  processo  foi  implementado,  com  sucesso,  com  recurso  a  exercícios  de  auto‐
avaliação do tipo Practice and Drill disponibilizados na plataforma MOODLE. 
A  compreensão  dos  conhecimentos  para  uma  passagem  de  uma memória  de 
curto  prazo  para  uma memória  de  longo  prazo  foi  promovida  nas  actividades  de 
reflexão  executadas  ao  longo  do  semestre,  na  plataforma  MOODLE  e  nas  sessões 
presenciais. O MOODLE,  pelas  ferramentas  de  trabalho  individual  que  disponibiliza, 
como a possibilidade de enviar um  ficheiro  com um  trabalho  realizado,  facilitou a 
implementação de estratégias de acordo com esta abordagem pedagógica. 
Na  progressão  do  percurso  de  aprendizagem  foram  desenvolvidas,  na 
plataforma  MOODLE  e  nas  aulas  presenciais,  actividades  de  aprendizagem  que 
promoveram  a  procura  do  conhecimento,  numa  atitude  construtivista,  orientada 
para  a  preparação  dos  alunos  para  a  resolução  de  problemas.  A  flexibilidade 











O  desenho  da  estratégia  de  instrução  inclui  a  definição  das  actividades  de 
aprendizagem,  considerando  os  factores  de  influência,  no  sentido  de  conduzir  à 
obtenção dos objectivos. A descrição das actividades de aprendizagem teve por base 




O  desenho  das  actividades  de  aprendizagem  foi  suportado  nas matérias  em 
estudo  e  nos  resultados  a  atingir,  tal  como  defendido  por  Kemp  et  al.  (1998).  A 
ordenação dos elementos que caracterizam as actividades, baseada nos objectivos 








Dado que uma  comunidade de  aprendizagem pode  ser  vista  como uma parte 
integrante de uma comunidade de prática (Afonso, 2006), a actividade desenvolvida 
foi estruturada nas três dimensões identificadas por Wenger et al. (2002), o domínio, 
a  comunidade  e  a  prática.  A  actividade  enquadrou‐se  no  domínio  da  gestão  da 
















































































































































































































































































































































































































































































































































No  que  respeita  aos materiais,  o  pouco  que  foi  desenvolvido  pelo  professor, 
exigiu muito tempo, pelo que se ressalta a  importância, defendida por Schofield et 
al. (2006), da distinção entre o autor de conteúdos e o desenhador da  instrução. A 
intervenção  do  professor  nos  conteúdos  poderá  verificar‐se  mais  ao  nível  da 
adaptação do material existente do que na produção de novos recursos. No trabalho 









aqui  se  descreve,  se  conclui  que  o  sucesso  da  actividade  está  condicionada  pelo 
ambiente social amigável conseguido. Foi importante a acção do professor como um 
facilitador da interactividade na comunidade de aprendizagem. 















No  trabalho  realizado  não  ficou  clara  a  necessidade  de  uma  maior 
disponibilidade  de  tempo  por  parte  do  professor.  Exigiu  sim,  uma  actuação  em 
moldes diferentes do  tradicional  em  concordância  com  as  ideias de Cação & Dias 
(2003) e Santos (2000). 
O  recurso  a  estratégias  de  gestão  de  um  grupo  de  trabalho  auxiliou  a 
estruturação das dinâmicas. Numa dimensão essencialmente de gestão, este ciclo do 
processo de IA, evidenciou as seguintes funções do professor: 
• Criar  um  fórum  de  apoio  que  explique  os  procedimentos  da  actividade  e 
encoraje os alunos na participação (Rodrigues, 2004); 
• Planear cuidadosamente (Rodrigues, 2004); 





Segundo  Allen  (2007),  a  identificação  das  ferramentas  disponíveis  poderá 
condicionar  o  desenho  da  instrução.  Na  actividade  realizada  verificou‐se  o 
condicionamento  inverso,  ou  seja,  o  desenho  da  instrução  é  que  condicionou  a 
escolha das ferramentas a utilizar.  
A  confiança  do  professor  na  utilização  das  tecnologias  revelou  ser  um  factor 
importante  para  o  sucesso  da  actividade  e  para  o  auxílio  aos  alunos.  Da mesma 
forma, a  confiança dos alunos  com a  tecnologia em uso demonstrou  influenciar o 
seu  nível  de  envolvimento.  Os  alunos  não  apresentaram  grandes  dificuldades  na 
utilização das  ferramentas  escolhidas,  facilitando  assim  a  promoção da  interacção 
aluno/ferramentas. 
A utilização da plataforma MOODLE esteve, para muitos alunos facilitada, pois  já 
estavam  familiarizados  com  o  ambiente.  A  escolha  de  uma  ferramenta  familiar 
agilizou o processo de aprendizagem objectivando o interesse primordial do alcance 












As  acções  práticas  desenvolvidas  à  luz  de  um  guia  de  conduta  para  a 
participação  online,  estruturaram  percursos  sólidos  e  promoveram  o 
desenvolvimento de valores éticos, sustentáveis e aplicáveis numa aprendizagem ao 
longo  da  vida.  As  regras  enunciadas  por  Bailey  e  Luetkehans  in  (Khan,  2005)  (cf. 






aprendizagem  baseadas  na  Internet.  O  desenvolvimento  de  uma  actividade 
contextualizada e actual, auxiliou a motivação dos alunos, confirmando a premissa 
defendida por Figueiredo e Afonso (2006) de potenciar a aprendizagem efectiva. 
O  recurso  a  técnicas  de  aprendizagem  activa,  defendido  por  Davis  (1993), 
Chikering e Gamson  (1987) e Bonwell e  Eison  (1991),  revelou efeitos positivos no 
envolvimento dos alunos e na aprendizagem. As dificuldades inerentes ao recurso a 
estas  técnicas,  enunciadas  por  Bonwell  e  Eison  (1991)  (cf.  Página  61),  não  se 
evidenciaram, por  se  tratar de uma  actividade que decorreu  após  a  conclusão do 
programa desenhado para a UC, e por não ter representado uma mudança radical de 
procedimentos, mas antes a inclusão de novas dinâmicas. 
A  natureza  das  actividades  desenvolvidas,  devido  ao  seu  carácter  inovador  e 
único, esbateu a necessidade apontada por Born (2003) da supervisão de plágio. 





O  recurso  às  tecnologias  WEB  oferece  um manancial  de meios  de  acção  aos 
actores  no  processo  de  aprendizagem  que,  mediante  preferências  individuais 





promoção  de  actividades  online  análogas  às  da  avaliação  sumativa  incentivou  a 
participação.  Este  alinhamento  é  crucial  para  a  adesão  dos  alunos  que,  mesmo 
quando não eram avaliados por executar os trabalhos online, apresentaram taxas de 
participação elevadas. Deste  cenário poderá  inferir‐se que, uma das  razões para a 
baixa participação dos alunos, assistida em algumas actividades online e denunciada 
na literatura (Isla, 2004), poderá justificar‐se pela falta de sensibilização para as suas 
mais‐valias.  Contrariando  a  ideia  de  que  os  instrutores  e  desenhadores  de  cursos 
online  depositam  grande  valor  nas  interacções mas  raramente  conseguem  atingir 
uma grande participação  (Bento & Schuster, 2003), o envolvimento doa alunos na 
actividade desenvolvida superou as expectativas. 





ou  profundas,  (cf.  Figura  33:  Categorização  das  interacções  online).  Uma mesma 
mensagem  poderá  encerrar  várias  características.  Numa  observação  geral,  e 
salvaguardando a subjectividade inerente à classificação, constatou‐se um relevo das 

































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































A  presença  contínua  da  avaliação  do modelo,  defendida  por McGriff  (2000), 
Kemp et al.  (1998) e Schofield  (2006),  foi extremamente  importante pois permitiu 
um  constante  ajuste  às  necessidades  dinâmicas  de  uma  comunidade  de 
aprendizagem. 
A  avaliação  efectuada durante  e  entre  cada uma das  fases  auxiliou,  tal  como 
defendido  por  McGriff  (2000),  a  promoção  da  qualidade  no  planeamento  da 
instrução.  
A monitorização e o acompanhamento constante de todo o processo constituiu 
a principal  técnica de  gestão de projectos utilizada e  confirmou  a necessidade do 
planeamento e re‐planeamento defendido por Kemp et al. (1998). 
A  avaliação  formativa efectuada  cumpriu  a missão enunciada por Kemp et  al. 
(1998), de informar o instrutor sobre a adequabilidade da instrução. 
Os  resultados  da  avaliação  sumativa,  documentados  nesta  secção  poderá  ser 

























































































































































































Segundo  Ciclo  do  Processo  de  Investigação­Acção  (2º 
Semestre 2006­07) 
Introdução 
O  processo  de  revisão  da  literatura  e  a  experiência  pessoal  conduziram  ao 
desenho de um modelo conceptual  inicial (MIPO  I) para a  integração das tecnologias 





ao  longo  do  segundo  semestre  do  ano  lectivo  de  2006/07,  no  âmbito  da  UC  de 
Tecnologias da  Informação e Comunicação  II (TIC  II). Esta unidade, de acordo com o 
plano  de  estudos  em  2006/07,  foi  leccionada  no  1º  ano  da  licenciatura  em  CE  do 






















































































































































































































































































































OC2 (2.2) OC2 (3.3)
Aplicação  OC3 (1.4) OC3 (2.3) OC3 (3.4)
Análise  OC4 (1.5) OC4 (2.4) OC4 (3.5)


































































































































































































A  explicitação  dos  factores  com  potencial  influência  no  sucesso  da 
aprendizagem,  e  a  selecção  dos  modelos  pedagógicos  a  adoptar  constituem 
elementos  cruciais  nas  decisões  estratégicas  para  o  desenho  da  instrução.  A 
importância da confirmação dos resultados obtidos no primeiro ciclo do processo de 
IA  justificou a replicação geral das estratégias escolhidas. Para a UC de TIC  II, no ano 
lectivo  de  2006/07,  foram  considerados  os  factores  de  influência  contextuais, 
identificados  na  fase  de  análise,  nomeadamente  a  experiência  dos  alunos  com  a 
plataforma  MOODLE,  o  facto  de  terem,  em  média,  18  anos,  e  das  aulas  serem 
leccionadas  em  salas  equipadas  com  computadores  ligados  à  Internet.  Foram 


















A  apreciação  da  aplicabilidade  do modelo MIPO  I  enalteceu  a  necessidade  de 
identificar os modelos pedagógicos escolhidos, de nomear e descrever a actividade 
assim como a sua segmentação em fases claras e delimitadas no tempo. Os meios de 
comunicação  elegidos  devem,  de  acordo  com  o  modelo  MIPO  II,  acompanhar  a 
















Esta  actividade  pretende  que  os  alunos  desenvolvam,  colaborativamente,  uma  solução  para  um 
sistema de informação e efectuem a respectiva implementação numa base de dados. 
A  actividade  começa  com  a  descrição,  aos  alunos,  num  fórum  de  discussão,  de  um  sistema  de 
informação  para  o  suporte  à  eleição  das  7 maravilhas  de  Portugal,  para  o  qual  será  necessário 











Se,  para  um  determinado  requisito  do  sistema,  não  se  obtiver  qualquer  resposta  num  período 
máximo de 24 horas, assume‐se que ninguém é capaz de solucionar o problema. Nesse caso, o aluno, 
autor  da  questão,  é  convidado  a  apresentar  a  sua  solução,  para  que  o  professor  possa  validar  a 
resposta atribuindo‐lhe o título de vencedor do jogo, no caso de ter apresentado uma solução viável 
ou, caso contrário excluí‐lo da actividade e adicionando um novo requisito. 





























































O  desenho  da  instrução  conduz  ao  planeamento  das  lições,  à  criação  da 






































































































































































































































































































































































































































































A  análise do  contexto,  com  a  identificação dos elementos que  caracterizam  a 
comunidade  de  aprendizagem  (nome  da  uc,  nome  do  curso,  ano  lectivo,  ano  do 
curso,  ambiente  de  sala  de  aula,  duração,  periodicidade  e  número  de  alunos 
inscritos) auxiliou o reconhecimento do ambiente de formação e a identificação dos 
factores  de  influência,  considerados  na  fase  posterior  de  desenho  da  instrução, 
confirmando os resultados obtidos na implementação do primeiro ciclo do processo 
de IA. 
O  período  temporal  em  que  decorreu  a  UC  influiu  a  planificação  das  lições, 




No  segundo  ciclo,  tal  como no primeiro, a determinação da média das  idades 
dos  alunos  forneceu  alguns  indicadores  válidos  sobre  a  motivação  e  objectivos 
pessoais. Os alunos que têm, em média, 18 anos estão, geralmente, motivados para 
a  aprendizagem  baseada  na WEB,  no  entanto,  verifica‐se  que,  por  vezes,  não  são 
capazes  de  objectivar,  de  forma  clara,  os  interesses  profissionais.  Alguns  estão 
inscritos  no  primeiro  ano  da  licenciatura,  por  razões  longe  das  perspectivas  de 
trabalho  vocacional  futuro.  As  aulas  presenciais  auxiliaram  a  caracterização  das 
expectativas dos alunos e o processo de promoção da motivação. Neste contexto, o 
recurso  a  um  jogo  de  aprendizagem  constituiu  uma  forma  suplementar  de 
motivação. 
Constatou‐se,  mais  uma  vez,  que  a  falta  de  acesso  facilitado  dos  alunos  à 
Internet põe em  causa o processo de  integração das  tecnologias WEB. O  referendo 
realizado na plataforma MOODLE, no início do semestre, revelou que 88,8% dos alunos 
inscritos na UC de TIC II no ano lectivo de 2006/07, possuía computador em casa, com 
ligação  à  Internet.  Os  restantes  recorriam,  sempre  que  necessitavam,  às  salas 
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professores.  Foi  realçada,  de  novo,  a  importância  de  um  contínuo  cultivo  da 
comunicação entre os alunos e  todos os  intervenientes, no sentido de promover a 
“partilha  de  conhecimentos  numa  comunidade  global”  (ISCAP‐CE,  2007).  Algum 






A  referida  reunião  conduziu  a  classificação  das  competências  transversais  no 
contexto dos Soft Skills, propostos pela União Europeia, a  fim  facilitar e  justificar o 











A  Internet  disponibiliza  um manancial  de  conteúdos  digitais, mais  ou menos 
qualificados.  A  procura  de  recursos  de  qualidade  e  adaptáveis  às  necessidades 





Saber manipular  as  ferramentas  do Microsoft Windows,  do Microsoft  Office, 
pesquisar e compactar ficheiros são considerados requisitos mínimos, fundamentais, 
para que um aluno possa acompanhar o desenvolvimento da UC de TIC II. No segundo 
semestre  do  ano  lectivo  de  2006/07,  esta  era  uma  realidade  comprovada.  Na 
melhoria dessas competências procurou‐se continuar o trabalho iniciado no primeiro 
semestre,  de  promoção  da  motivação  dos  alunos  para  a  auto‐aprendizagem  e 
oferecer um constante apoio. Quando não existe homogeneidade da turma, no que 
concerne  aos  conhecimentos  mínimos  de  base,  evidencia‐se  a  importância  da 
responsabilização e  sensibilização dos alunos para aprendizagem ao  longo da vida. 
Constatou‐se, mais  uma  vez,  que  os  alunos  que  não  cumpriam  os  pré‐requisitos 




Tal  como  ocorrido  no  primeiro  ciclo  do  processo  de  IA,  a  escolha  do MOODLE 
como sistema de gestão de aprendizagem, deveu‐se ao facto desta ser a plataforma 















































































































































alunos, não  tenham  sofrido qualquer alteração, as explicações, o  fornecimento de 
um documento complementar e dos exames de anos lectivos anteriores, clarificaram 
as  exigências  requeridas  na  UC.  A  utilização  da  taxonomia  de  Bloom  para  a 
classificação dos objectivos da aprendizagem (cf. Figura 18), aplicado ao modelo MIPO 
II, auxiliou esse processo de clarificação. A  inclinação pelo  recurso à  taxonomia de 
Bloom em detrimento de qualquer outra  (cf. Tabela 3) deveu‐se ao  facto desta ser 





da  definição  clara  da metodologia  de  avaliação,  no  sentido  de  determinar  se  os 






















































































































































































































































































































































































































Os  factores  de  influência  identificados  e  confirmados  no  primeiro  ciclo  do 
processo  de  IA  foram  reconfirmados  na  segunda  iteração  do  processo.  Foi 
importante  efectuar  a  introdução  ao  tema  a  estudar  e  a  ligação  com  os 
conhecimentos prévios dos alunos, a fim de os sensibilizar para o valor e significado 
das matérias  em  estudo.  Para  que  uma  determinada  estratégia  de  aprendizagem 
possa ter sucesso, é importante que a complexidade inerente seja adequada. Se for 
demasiado  simples corre o  risco de desmotivação por parte dos alunos, por outro 
lado,  se  for demasiado  complexa, mesmo que haja uma  tentativa  inicial por parte 
dos  alunos  para  a  participação,  facilmente  se  incorre  no  risco  de  desistências. 
Verificou‐se, mais uma vez, que o tipo e a complexidade do trabalho atribuído aos 
sujeitos  influem  nos  níveis  de  motivação.  Assistiu‐se  à  presença  de  alunos  com 
elevados  índices  de  participação  inicial mas  que,  após  um  determinado  nível  de 
exigência, começaram a demonstrar algumas dificuldades na manutenção do ritmo 
das  suas  intervenções. Confirma‐se que as actividades mais exigentes no plano da 




















 A  inclusão de exercícios de auto‐avaliação na estratégia de  instrução, em  linha 




No  contexto  da  UC  de  TIC  II  assistiu‐se, mais  uma  vez,  a  uma  progressão  na 
adopção  de  uma  atitude  behaviorista,  baseada  na  acção  e  repetição,  para  uma 
atitude de  construção  social do  conhecimento  (socio‐construtivista),  suportada no 
saber resultante da reflexão e discussão e na procura de soluções para a resolução 














No  segundo  ciclo do processo de  IA,  foi possível  constatar que, os alunos que 
resolveram os exercícios propostos, disponibilizados na plataforma MOODLE ao longo 
do  semestre  e  antes  do  “Jogo  de  Aprendizagem”,  revelaram  uma  maturação  e 
preparação superior,  imprimindo qualidade à actividade colaborativa desenvolvida. 
Este cenário resulta na premissa de que, a promoção de tarefas online individuais, ou 
em  participação  com  outros  colegas,  condiciona  a  preparação  dos  alunos  para  o 
envolvimento  nas  actividades  interactivas.  Os  exercícios  de  auto‐avaliação 





com  as  questões  de  avaliação.  Desta  forma,  procurou‐se  auxiliar  os  alunos  na 
preparação  para  a  participação  nas  actividades  interactivas,  igualmente  com 
momentos online e presenciais, blended‐actividades ou simplesmente b‐actividades, 
e  simultaneamente  promover  a  auto‐avaliação.  A  selecção  das  b‐tarefas  e  das  b‐
actividades,  genericamente  das  b‐estratégias,  a  propor  aos  alunos,  deverá  estar 
alinhada com os objectivos e os modos de avaliação definidos. 




57  Hot  Potatoes:  Ferramenta  de  autor  para  o  desenvolvimento  de  exercícios  interactivos  para  WEB  (disponível  em 
http://web.uvic.ca/hrd/hotpot/index.htm). 









































































































































































































































































































Tal  como  no  primeiro  ciclo  do  processo  de  IA,  o  desenho  da  b‐estratégia  de 
aprendizagem teve por base os objectivos a atingir com a UC, a natureza das matérias 
em  estudo,  o  contexto  de  aprendizagem  e  sofreu  influência  dos  modelos 
pedagógicos  escolhidos.  O  alinhamento  claro  entre  os  objectivos  cognitivos  e 
transversais (SS) e a b‐estratégia apresentou‐se crucial. O acréscimo da identificação 






a  clarificação  e  delimitação  das  fronteiras  do  sistema,  promovendo  o  sentido  de 
comunidade e de responsabilidade individual. 
A  comunidade  de  aprendizagem  foi  constituída  pelos  intervenientes  no 
processo,  professora  e  alunos  da  turma  E11D,  que  interagiram  socialmente  no 




de  Acesso  e  motivação,  socialização  online,  troca  de  informação,  construção  do 
conhecimento  e  desenvolvimento  (cf.  Figura  29).  Uma  vez  que  os  alunos  já  se 
conheciam desde o semestre anterior e  já tinham  interagido de forma presencial e 










































































































































canalizou  os  esforços  individuais  e  colectivos  e  evitou  desvios.  Confirmando  as 
premissas enunciadas no primeiro ciclo de IA, sobre a influência positiva da correcta 
definição do tempo nos resultados da aprendizagem. 




















A  regulação da motivação, do progresso e  aproveitamento  foi, mais uma  vez, 




feedbacks  fornecidos  enalteceu,  mais  uma  vez,  a  importância  do  recurso  a 






A  implementação do segundo ciclo do processo de  IA confirmou a  importância 
do professor dedicar mais  tempo na criação de uma b‐estratégia de aprendizagem 
eficiente,  em  detrimento  da  produção  de  conteúdos.  Tal  como  reconhecido  no 
primeiro  ciclo,  as  necessidades  de  actuação  do  professor  sofrem  influência  da  b‐
estratégia em desenvolvimento e da  fase em que esta  se encontra. Não obstante, 
foram  confirmados  os  seguintes  princípios  e  acções  genéricas  a  assumir  pelo 
professor, numa dimensão essencialmente pedagógica: 
• Discutir  as  expectativas  no  início  da  b‐tarefa  ou  b‐actividade,  as 
responsabilidades dos alunos e as regras de participação; 
• Manter o propósito da b‐tarefa ou b‐actividade; 






Na dimensão  social,  confirma‐se a  importância da promoção de um ambiente 
amigável. O  professor  deverá  ter  uma  presença  atenta,  no  sentido  de  facilitar  as 
interacções num clima de aprendizagem. Tal como sucedido no primeiro ciclo de  IA, 
as necessidades de  intervenção do professor  sofrem  influência da b‐estratégia em 
desenvolvimento e da fase em que esta se encontra. Contudo, foram confirmados os 










O  supervisionamento  constante  do  professor  revelou‐se,  mais  uma  vez, 
importante, no sentido de auxiliar os alunos a alcançarem os objectivos definidos. 
A necessidade de  intervenção pontual do professor  voltou  a demonstrar que, 
nem sempre as actividades online exigem uma maior disponibilidade de tempo por 
parte  do  professor,  necessitam  antes  de  uma  actuação  diferente  da  exigida  em 
ambientes tradicionais. 
Tal  como  sucedido  no  primeiro  ciclo  do  processo  de  IA,  verificou‐se  que  as 
necessidades  de  intervenção  do  professor  sofrem  influência  da  b‐estratégia  em 
desenvolvimento  e  da  fase  em  que  esta  se  encontra.  Não  obstante,  foram 













A  facilidade  com  que  o  professor  utiliza  as  ferramentas  tecnológicas  revelou, 
mais  uma  vez,  ser  importante,  quer  para  que  o  professor  se  sinta  confortável  na 
implementação da b‐estratégia, quer para que esteja apto a auxiliar os alunos em 
eventuais  problemas  técnicos.  Na  b‐actividade  desenvolvida  foi  introduzida  uma 
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adaptação  no  plano  técnico,  porque  o MOODLE,  a  determinada  altura,  começou  a 
impossibilitar  a  boa  visualização  do  esquema  comunicacional  exigindo  uma 
reorganização da apresentação das interacções. 





foi demonstrado aos alunos  como deveriam  interagir  com a  ferramenta escolhida, 
procurando rever conceitos e esclarecer dúvidas. O desenvolvimento da b‐actividade 










































































































































































































































































































































A  análise  das  interacções  efectuadas  no  fórum  da  b‐actividade  evidenciou  a 
presença de mensagens caracterizadas essencialmente no plano cognitivo, podendo 
estas  apresentar  um  carácter  mais  superficial  ou  profundo.  A  natureza  das 
interacções revelou sofrer influência da b‐estratégia proposta. 
O  jogo  de  aprendizagem  desenhado  incentivou  a  imaginação  dos  alunos  na 
criação de questões de complexidade superior. O nível de dificuldade das questões 
foi crescente durante o período de tempo da actividade. Verificou‐se a existência de 
alunos  que  foram  capazes  de  participar  inicialmente  no  jogo  mas,  após  um 
determinado grau de dificuldade, deixaram de conseguir acompanhar o processo, de 
forma autónoma, e exigiram um maior auxílio por parte do professor. O facto de um 
aluno necessitar de analisar a  resposta dada, à  sua questão no  fórum, para poder 






A  percepção  dos  alunos  sobre  o  trabalho  desenvolvido  poderá  auxiliar  a 
condução de futuras edições. A solicitação para a participação num inquérito online, 
realizado na plataforma MOODLE com recurso à ferramenta teste, suportou o registo 





infere  positivamente  sobre  a  aprendizagem. A  declaração  escrita  das  perguntas  e 
respostas  colocadas  pelos  alunos,  no  âmbito  da  b‐actividade  desenvolvida, 
potenciou a estruturação e expressão do conhecimento. 
O desenho de uma b‐tarefa ou de uma b‐actividade pode ser tão vasto quanto a 
imaginação.  Todos  os  pretextos  podem  servir  de  suporte  ao  desenho  de  uma  b‐
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estratégia  de  aprendizagem.  No  segundo  ciclo  do  processo  de  IA,  procurou‐se 
reutilizar um tema da actualidade e explorá‐lo em prol da aprendizagem.  
Reconhecendo  que  a  definição  da  estratégia  de  instrução  é  a  etapa  que 
consome  mais  tempo  e  exige  um  maior  esforço  de  planeamento,  é  importante 
procurar recolher um conjunto de situações possíveis de serem implementadas, para 










As  situações  da  vida  real  representam  todas  as  actividades  que  pretendem 
implementar situações reais e concretas, tais como os estágios ou os  inquéritos. As 




a  referida  classificação,  acrescida  de  sugestões  de  estratégias  de 
ensino/aprendizagem que poderão servir de fonte de inspiração para o desenho das 
b‐tarefas e b‐actividade. Os autores Vieira e Vieira (2005) sublinham a possibilidade 








Na  classificação  de  uma  b‐tarefa  ou  de  uma  b‐actividade,  é  importante 
completar o quadro, sugerido por Vieira e Vieira (2005), com os elementos decisores 
na selecção da b‐estratégia. Concretamente, deverão ser identificados os objectivos 
cognitivos  e  transversais  (SS)  possíveis  de  alcançar  na  implementação  da  b‐
estratégia,  os  modelos  pedagógicos  que  a  podem  suportar,  os  sujeitos  e  a 
comunidade envolvida (Aluno, Professor, Outros), o título, a natureza das questões 
(objectiva,  prática/discursiva),  o  tipo  (individual,  participativo  ou  interactivo)  e  a 











































































































































































































































planeamento,  de  acordo  com  as  necessidades  dinâmicas  de  uma  comunidade  de 
aprendizagem. A presença atenta do professor garantiu a  resposta a necessidades 
não  previstas,  como  por  exemplo  as  alterações  pontuais  do  calendário  ou  a 
necessidade de uma intervenção técnica no MOODLE para alteração da visualização do 
esquema comunicacional no decorrer da b‐actividade. 
O  processo  de  avaliação  formativa  e  sumativa  proporciona  informações 










instrução.  A  promoção  de  b‐tarefas  de  aprendizagem  (tarefas  individuais  ou 
participativas,  com  momentos  presenciais  e  online)  demonstrou  potenciar  a 
preparação  dos  alunos  para  a  participação  qualificada  nas  b‐actividades  de 
aprendizagem  (actividades  interactivas  com  momentos  presencias  e  online).  O 
desenho do percurso de instrução teve início pela execução de b‐tarefas individuais 
suportadas  em modelos  behavioristas,  cognitivistas  ou  construtivistas  e  progrediu 
para o envolvimento em b‐actividades  interactivas,  suportadas em modelos  socio‐
construtivistas. 
O  desenho  da  b‐estratégia  de  aprendizagem  deve  estar  alinhado  com  a 






























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































OC1  (2.1),  OC1  (2.2),  OC2 
(2.3),  OC2  (2.4),  OC2  (2.5), 





  P2.1.1  Noções  de  redes  de  computadores  locais  e 
Internet 







  P2.1.7Descrever  os  principais  procedimentos  de 
segurança na utilização da Internet 










































P4.9  Utilizar  as macros  de  comandos  para  a  automatização  de 
tarefas 
P4.10 Análise e  resolução de problemas  com  recurso ao Excel e 
macros 































O  desenho  da  b‐estratégia  de  instrução  tem  como  objectivo  explicitar 




constituída  por  alunos  inscritos  no  curso  em  regime  pós‐laboral  e  de  terem  em 
média  35  anos.  A  escolha  dos modelos  pedagógicos  de  suporte  ao  desenho  da 
instrução  seguiu  uma  progressão  de  uma  orientação  behaviorista  para  uma 
orientação socio‐construtivista. 
O  desenho  da  b‐estratégia  de  aprendizagem  reflecte  as  opções  previamente 














A  implementação  das  anteriores  iterações  do  processo  de  IA  confirmou  a 
importância  da  nomeação  e  da  descrição  geral  da  b‐actividade  assim  como  da 
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segmentação em  fases  claras e delimitadas no  tempo.  Enalteceu  ainda o  valor da 
definição  clara  de  b‐tarefas  de  aprendizagem  online,  individuais  ou  participativas. 

























empresa  que  necessita  de  serviços  externos  para  a  elaboração  de  um  WEB  site  institucional  e 
simultaneamente  agir  como  um  fornecedor  de  serviços  WEB.  Todas  as  comunicações  efectuadas 
intergrupo e intragrupo devem ser registadas no MOODLE. O Excel deve ser utilizado para o registo das 










h. Depois de  receber o site – utilizar o Excel para a  recolha de opiniões sobre o produto 
recebido;  























































































































• Discutir  as  expectativas  no  início  das  b‐tarefas  ou  b‐actividade,  as  responsabilidades  dos 
alunos e as regras de participação; 
• Manter o propósito das b‐tarefas ou b‐actividade; 














































































































































































































































































































































































etapa  do  modelo.  Ao  longo  da  implementação  foi  efectuado  o  ajuste,  quando 




Após a  implementação procedeu‐se à avaliação  sumativa  cujo  resultado  servirá 













estrutura  basilar  providenciada  na  definição  dos  elementos  determinados  nos 











do  curso diurno de  CE e  tinham em média 18 anos. No  terceiro  ciclo, a  turma em 
estudo era constituída por alunos do primeiro ano do curso de CE em  regime pós‐
laboral e tinham em média 35 anos. A motivação e interesses são distintos, os alunos 
das  turmas  em  regime  pós‐laboral,  de  uma  forma  geral,  estão motivados  para  a 
aprendizagem  baseada  na WEB  embora  apresentem mais  dificuldades  no  uso  dos 
PC’s. Estes alunos são capazes de objectivar mais claramente as metas pessoais que 
pretendem  alcançar  com  a  inscrição  no  curso. Neste  contexto,  verificou‐se  que  o 
recurso à simulação de ambientes de trabalho reais e de aplicação prática potenciou 
a motivação. 














pela  primeira  vez,  e  após  uma  discussão  mais  atenta  sobre  as  competências  a 
desenvolver, foi enaltecido o valor do desenvolvimento da capacidade de trabalhar 
em  grupo  (OT3),  de  demonstrar  competências  de  expressão  verbal  (OT4)  e  de 
resolução  de  problemas  (OT5).  Os  objectivos  transversais  explicitados  no  site  do 
curso  de  CE  (ISCAP‐CE,  2007)    (OT1  e  OT2),  e  na  referida  reunião  (OT3,  OT4  e OT5), 
foram  classificados  em  termos  dos  soft  skills,  propostos  pela  União  Europeia  (cf. 
Tabela  13),  na  tentativa  de  facilitar  o  entendimento  e  justificar  o  subsequente 






conduziu  à  leitura  do  regulamento  pedagógico  (Ver Anexo A),  que  estabelece  um 
referencial para  a  aprendizagem, em  todos os  cursos do  ISCAP, do qual  se extraiu, 






























































































































































A  identificação  dos  pré‐requisitos  é  fundamental  para  garantir  a  equidade  de 
entendimento  entre  todos  os  intervenientes  no  processo.  Ao  identificar  as 
necessidades de  instrução para os alunos  inscritos na UC de TIC  I   da  licenciatura em 
CE,  assume‐se  que  todos  possuem  as  competências  básicas  na  utilização  de 
computadores,  nomeadamente  das  ferramentas  do  Microsoft  Windows  e  do 
Microsoft Office.  A maioria  dos  alunos  cumpriam  esse  requisito,  excluindo  alguns 
que  entraram  no  curso  pelo  “Acesso  a  maiores  de  23”66.  Na  melhoria  dessas 
competências  procurou‐se  promover  a  motivação  para  a  auto‐aprendizagem  e 






























































































































A  especificação  dos  objectivos  cognitivos  é muito  importante  para  garantir  o 
entendimento por parte dos professores que  leccionam a UC e dos alunos  inscritos. 
Mais uma vez, o  recurso à  taxonomia de Bloom  (cf. Figura 18) para a classificação 
dos  referidos  objectivos  da  aprendizagem  auxiliou  fortemente  esse  processo.  A 
aplicação  desta  taxonomia,  para  além  de  auxiliar  o  entendimento,  resultou  no 
desdobramento  dos  objectivos  inicialmente  identificados  e  permitiu  um  melhor 
controlo  do  tempo  necessário  ao  alcance  das  referidas  metas.  Os  7  objectivos 







OC1  (2.1) Enumerar os  componentes  físicos e  lógicos que  constituem uma  rede de 
computadores 
OC1  (2.2)  Enumerar  as  vantagens  e  desvantagens  associadas  à  utilização  de 
estrutura de redes 
OC2 (2.3) Explicar as possíveis formas de ligação à Internet 





















O  desenho  do  processo  de  avaliação  da  aprendizagem  pretendeu  auxiliar  a 
determinação do alcance dos objectivos por parte dos alunos e, simultaneamente, 
promover a auto‐avaliação. O  recurso a ambos os modos de avaliação  sumativa e 
formativa  apresentaram‐se, mais  uma  vez,  como  essenciais  para  a  promoção  das 
aprendizagens.  No  contexto  da  UC  de  TIC  I,  todas  as  avaliações  formais  foram 
efectuadas em regime presencial, garantindo desta forma as identidades.  
A  explicitação  do  tipo  de  questões  de  avaliação  para  cada  um  dos  objectivos 




revelou‐se  adequada  às  necessidades.  As  questões  de  natureza  objectiva  foram 






Confirma‐se  que,  a  construção  de  um  sistema  de  correspondência  entre  os 
objectivos  cognitivos  e  o  programa  da  UC  auxilia  o  desenho  de  percursos  de 










A  introdução  ao  tema  a  estudar,  a  descrição  da  b‐estratégia  e  das  condições 






As  actividades  mais  exigentes  no  plano  da  complexidade  dos  objectivos 
requerem, normalmente, por parte do aluno, um maior acompanhamento e tempo 









A  inclusão  de  exercícios  de  auto‐avaliação  na  planificação,  em  linha  com  os 





deve  estar  directamente  relacionada  com  os  momentos  da  aprendizagem.  No 
contexto da UC de  TIC  I verificou‐se, mais uma vez, uma progressão na adopção de 
uma atitude behaviorista para uma atitude  socio‐construtivista. As atitudes  iniciais 
assentaram  na  acção  e  repetição  principalmente  para  a  assimilação  de  conceitos 













Em  suma,  as  b‐tarefas  foram  utilizadas  essencialmente  para  suportar  a 





A  participação  dos  alunos  nas  b‐tarefas  de  aprendizagem  individuais  ou 
participativas, enaltecida pela anterior aplicação do modelo, confirmou a premissa 
de  facilitar  a  preparação  para  uma  participação  qualificada  nas  actividades 
interactivas (b‐actividades).  
O desenho das b‐tarefas e b‐actividade de aprendizagem procurou conduzir os 
alunos  para  o  alcance  dos  objectivos  definidos  e  procurou  estar  alinhado  com  a 



































































































































































































Como  resultado  obteve‐se  um  manual  da  aplicação,  construído 
colaborativamente, disponível para consulta por parte dos alunos e que poderá ser 
utilizado como um e‐conteúdo nas próximas edições. 
A  avaliação  das  questões  de  natureza  prática/discursiva  exige  uma  maior 
presença e acompanhamento por parte do professor. Para facilitar esse processo, a 
avaliação  da  questão  prática  apresentada,  sobre  as  funcionalidades  do Microsoft 
Outlook, foi efectuada essencialmente pelos colegas que deveriam seguir os passos 
descritos  no  uso  de  uma  das  funcionalidades  e  introduzir  os  seus  comentários, 
resultantes  da  aplicação.  Este  complemento  de  avaliação  conferiu,  à  questão 
inicialmente sugerida, o acréscimo da vertente discursiva. 
Considerando a  complexa estrutura que  suporta o  caminho para o alcance de 
níveis  cognitivos  superiores,  a  implementação  do  terceiro  ciclo  do  processo  de  IA 
confirmou que o envolvimento dos alunos nas b‐tarefas auxilia o preenchimento dos 
pré‐requisitos associados à b‐actividade. 

























A  identificação dos  sujeitos participantes  constituiu, mais uma vez, um auxílio 
suplementar  na  importante  tarefa  de  clarificação  e  delimitação  das  fronteiras  do 
sistema. 
A  comunidade  de  aprendizagem  foi  estruturada  no  domínio  da  resolução  de 
problemas  empresariais  ao  nível  da  comunicação,  com  recurso  ao  Excel  e  ao 
FrontPage,  na  comunidade  de  alunos  e  professor  da  turma  E11N  que  interagiram 
socialmente com objectivos específicos e numa prática gerada pela participação na 
b‐estratégia. 
O  terceiro  ciclo  do  processo  de  IA  confirmou  a  premissa  de  que  as  turmas 
constituídas por alunos inscritos nos cursos de ES em regime presencial, uma vez que 




Mais  uma  vez,  a  explicitação  de  um  título  e  uma  descrição  geral  revelou‐se 
muito  importante,  não  só  porque  ofereceu  identidade  às  b‐tarefas  e  b‐actividade 
como auxiliou o entendimento por parte dos alunos. Se os alunos não entendem o 
que se pretende não serão capazes de participar qualificadamente na b‐estratégia. A 
determinação  da  natureza  (objectiva,  prática/discursiva)  e  do  tipo  (individual, 
participativa,  interactiva)  das  questões  envolvidas,  para  além  contribuir  para  um 




























































































































































































instrução  e  um  desenhador  das  actividades.  O  ponto  de  situação  e  o 




longo  de  todas  as  actividades  presenciais  e  online.  Esta  exigência  implica  do 
professor  uma  atitude  de  reflexão  sobre  as  melhores  práticas  para  o  devido 
acompanhamento.  A  criação  de  respostas  padronizadas  confirmou  agilizar  esse 
processo  e  permitir  o  fornecimento  de  feedbacks  mais  ricos  do  que  a  simples 
indicação de “correcto” ou “incorrecto”, regulando a motivação e o aproveitamento. 
O  terceiro  ciclo  do  processo  de  IA  realçou, mais  uma  vez,  a  importância  da 
distinção entre o autor de conteúdos e o desenhador da instrução. A intervenção do 
professor  nos  e‐conteúdos  deverá  ser mais  ao  nível  da  adaptação  dos materiais 
existentes do que na produção de novos recursos. O terceiro ciclo da IA confirmou a 
as seguinte funções do professor, numa dimensão pedagógica: 
• Discutir  as  expectativas  no  início  da  b‐tarefa  ou  b‐actividade,  as 
responsabilidades dos alunos e as regras de participação; 
• Manter o propósito da b‐tarefa ou b‐actividade; 




























• Planear  cuidadosamente,  considerando  as  estratégias  de  gestão  da 
comunicação síncrona e/ou assíncrona; 













interagir  com  a  ferramenta  escolhida,  procurando  rever  conceitos  e  esclarecer 
dúvidas. Verificou‐se, tal como ocorrido nos anteriores ciclos do processo de IA, que, 











Mais  uma  vez,  foram  enunciadas  algumas  regras  de  éticas  que  os  alunos 







para  a participação na b‐actividade,  imprimindo qualidade  e maior  excelência  aos 
resultados. 
O desenho de b‐tarefas  idênticas às solicitadas nos exames formais incentivou a 
participação  dos  alunos  e  promoveu  a  sensibilização  para  a  sua  importância. 
Paralelamente,  a  natureza  de  simulação  empresarial  da  b‐actividade  desenvolvida 
constituiu um  factor  suplementar de  valorização, especialmente por  ser dirigida  a 
alunos  inscritos  no  curso  em  regime  pós‐laboral  que,  de modo  geral,  trabalham 
durante o dia. 



























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































O  objectivo  da  fase  de  desenho  da  estratégia  de  instrução  é  explicitar, 
claramente,  as  actividades  de  aprendizagem  a  desenvolver,  a  fim  de  atingir  os 
objectivos  especificados,  considerando os  factores de  influência  identificados  e os 
modelos pedagógicos escolhidos. 
Para a UC de TIC II  no ano lectivo de 2007/08, foram considerados os factores de 
influência  que  resultaram  da  análise  contextual  e  os modelos  pedagógicos  numa 




participativas  (b‐tarefas)  e  o  progresso  para  a  promoção  da  aprendizagem  pela 
interacção (b‐actividades). 












































R1‐ Resolução  dos  exercícios  de 
acordo com as regras específicas 
 










































A  interactividade  intragrupo é desenvolvida num fórum de discussão e num chat do MOODLE, criados 




































































































































































































































































































































































































































































































































































ano  lectivo, ano do  curso, ambiente de  sala de aula, duração,  com a  inclusão das 
datas  de  início  e  fim,  periodicidade  e  número  de  alunos  inscritos)  constituiu  um 
suporte precioso na fase de análise do modelo MIPO pois auxiliou o reconhecimento 
do  ambiente  de  formação  e  os  respectivos  factores  de  influência.  Embora  as 
actividades desenvolvidas, em  todas  as quatro  turmas,  tenham  sido baseadas nos 
mesmos  princípios  orientadores,  a  análise  de  cada  contexto  particular  conduziu  a 
pequenas variações, no sentido de  ir de encontro com às expectativas dos alunos e 





A determinação da média das  idades dos  alunos  constituiu um dos  principais 
indicadores sobre a motivação e objectivos pessoais. Os alunos das turmas diurnas 
tinham, em média, 19 anos e os alunos das turmas em regime pós‐laboral 35 anos. 
Constatou‐se  que  as  predisposições  e  motivações  divergem,  no  entanto,  em 
qualquer  uma  das  situações  verifica‐se  que,  de  uma  forma  geral,  todos  estão 
motivados para a aprendizagem baseada na WEB. Se por um lado, os alunos inscritos 
no curso em regime pós‐laboral apresentam maiores dificuldades no uso dos PC’s por 
outro,  são  capazes  de  objectivar mais  claramente  as  suas metas  pessoais.  Para  o 




acesso  facilitado dos alunos à  Internet põe em causa o processo de  integração das 
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tecnologias  WEB.  Cada  vez  menos  esse  é  um  problema  a  resolver  pois,  pelos 









objectivos, globais à UC e  transversais à  licenciatura  (SS), para guiar o processo de 





de  competências  transversais. Na  reunião  formal  dos  professores  foi  enaltecida  a 
importância de “utilizar  ferramentas de comunicação para  fins empresariais”  (OT1),  
de  “partilhar  os  conhecimentos  numa  comunidade  global”  (OT2),  de  trabalhar  em 
grupo  (OT3),  de  possuir  a  capacidade  de  expressão  verbal  (OT4)  e  de  resolver 
problemas (OT 5). 
A fim de auxiliar o desenho da instrução, para os professores das quatro turmas 
de  TIC  II, os objectivos  transversais,  identificados no  site do  curso de  CE  (ISCAP‐CE, 
2007)    (OT1  e  OT2)  e  na  referida  reunião  (OT3,  OT4  e  OT5),  foram  classificados  no 
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âmbito  dos  Soft  Skills  (SS)  propostos  pela  União  Europeia.  Concretamente,  e 
salvaguardando  a  subjectividade  inerente,  à  semelhante  do  sucedido  em  termos 
individuais no ano transacto, os docentes acordaram o entendimento dos objectivos 
transversais OT1, OT2 e OT4 enquadrados, na  capacidade de expressão  verbal e de 
comunicação  (SS5). O objectivo  transversal OT3  foi enquadrado na capacidade para 
trabalhar  em  equipa  (SS6)  e  o  objectivo  OT5  na  capacidade  para  desenvolver  o 
pensamento criativo e para resolver problemas (SS7). Os restantes Soft Skills (SS1, SS2, 
SS3,  SS4,  SS9)  foram  extraídos  do  regulamento  pedagógico,  comum  a  todas  as 
licenciaturas  do  Instituto  (Ver  Anexo  A).  O  recurso  à  classificação  dos  objectivos 
transversais,  segundo  uma  notação  reconhecida  pela  União  Europeia,  auxiliou  a 
sistematização, evitou a multiplicidade de termos para funções similares, e mostrou‐
se adequada à implementação do modelo de Bolonha. Este cenário revelou‐se, neste 










aprendizagem.  Enquanto  essa  aplicação  não  está  concluída,  os  professores 








































































































































































































































































vez,  foi  importante  a  decomposição  dos  objectivos  explicitados  no  documento 


















A  utilização  da  taxonomia  de  Bloom  (cf.  Figura  18),  para  a  classificação  dos 
objectivos da aprendizagem, auxiliou o entendimento entre todos os docentes da UC, 









essencial  para  a  construção  do  conhecimento.  A  avaliação  sumativa, 
operacionalizada  em  testes  presenciais  (alguns  na  plataforma  MOODLE)  evitou  o 
problema de garantir a identidade. 
A  explicitação  da  natureza  das  questões  de  avaliação  para  cada  um  dos 











contextuais,  os  conceitos  em  estudo  e  os  respectivos  níveis  de  exigência,  na 
tentativa de auxiliar os alunos a atingirem os objectivos definidos. 
A construção de um sistema de correspondência entre os objectivos cognitivos e 













Confirmou‐se, neste  ciclo, a  importância da  introdução ao  tema a estudar, da 
descrição  da  b‐actividade  e  das  condições  para  o  sucesso,  antes  do  início  dos 
trabalhos, no sentido de potenciar os alunos para a descoberta do valor e significado 
da  matéria  em  estudo  e  para  a  criação  de  uma  atmosfera  aberta  e  positiva.  É 
essencial que os alunos entendam o “porquê" da b‐estratégia.  
A  adequada  complexidade  e  definição  do  tempo  constituíram, mais  uma  vez, 
factores de influência positivos nos resultados da aprendizagem. Verificou‐se que os 
alunos em regime pós‐laboral têm uma maior dificuldade na gestão do tempo mas 
que,  de  uma  forma  geral,  quando motivados,  fazem  um  esforço  constante  para 
encontrar  soluções  que  os  permitam  participar  activamente  na  b‐estratégia.  Os 
alunos  inscritos no curso em regime diurno embora tenham, na generalidade, mais 
disponibilidade de  tempo, necessitam  igualmente de  se  sentir motivados para que 
participem activamente. 
A  complexidade  inerente às b‐tarefas e à b‐actividade  revelou, mais uma vez, 
influenciar  os  níveis  de  motivação.  Por  vezes,  é  difícil  definir  um  grau  de 
complexidade comum que vá de encontro com as expectativas dos alunos em geral e 
simultaneamente  responda  aos  objectivos  especificados,  o  que  implica  um 






uma  atitude  behaviorista,  baseada  na  acção  e  repetição  principalmente  para  a 
assimilação  de  conceitos  básicos  novos,  para  uma  atitude  socio‐construtivista, 



















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































trabalhos  desenvolvidos.  A  comunidade  de  aprendizagem  esteve  envolvida  na 
interacção  cognitiva  e  social  para  a  promoção  do  conhecimento,  no  domínio  da 
análise dos sistemas de informação e pela prática no desenvolvimento de uma base 
de dados colaborativa. 
Em  todas  as  quatro  turmas  foi  visível  a  interacção  online  para  a  troca  de 




A  explicitação  de  um  título  e  uma  descrição  geral  revelou‐se, mais  uma  vez, 
importante no  sentido  de  oferecer  identidade  à  b‐estratégia  e  clarificar  direcções 
por parte dos intervenientes.  
Em  todas  as  quatro  turmas,  a  b‐actividade  proposta  consistiu  no 




As  ferramentas de  testes do MOODLE, Hot Potatoes e o eXeLearning  revelaram 
satisfazer as necessidades de implementação das b‐tarefas. 
A  utilização  de  fóruns,  wikis  e  chats  do  MOODLE,  para  suportar  as  dinâmicas 
comunicativas  associadas  à  b‐actividade, mostrou‐se  adequada. A  disponibilização 













A  divisão  cronológica  das  b‐tarefas  e  b‐actividade  foi muito  importante  para 
guiar e organizar o processo,  canalizar os esforços,  responsabilidades  individuais e 

















Os  alunos  sentem‐se,  de  forma  geral,  motivados  para  a  participação  nas 
actividades online mas exigem um constante  feedback para  regular a motivação, o 
aproveitamento  e  simultaneamente  auxiliar  a  monitorização  do  progresso  e  a 












na  comunidade  de  aprendizagem.  Numa  dimensão  social,  foi  importante  a 
observação de comportamentos para a condução de acções concertantes no plano 




O  recurso  a  estratégias  de  gestão  de  um  grupo  de  trabalho  auxiliou  a 
estruturação  das  dinâmicas  implementadas.  O  professor,  enquanto  gestor  das 
actividades,  calendarizou  os  trabalhos  e  auxiliou  os  grupos  na  sua  organização 
interna. 
O  constante  acompanhamento  permitiu  o  ajuste,  sempre  que  necessário,  a 
requisitos mutantes  no  progresso  das  aprendizagens.  Não  exigiu mais  tempo  do 










demonstrado  aos  alunos,  em  qualquer  uma  das  turmas,  como  deveriam  interagir 




utilização deste  tipo de  ferramentas. A simplicidade  inerente ao Hot Potatoes e ao 
eXeLearning,  e  a  sua  facilidade  de  integração  com  o  MOODLE,  resultou  na  auto‐
suficiência de utilização por parte dos alunos. 
Não refutando a  importância do conhecimento de novos utilitários, o recurso a 













A  promoção  de  actividade  actuais  e  contextualizadas  pode  funcionar  como 
catalisador da motivação e consequentemente da aprendizagem. 
Mais  uma  vez,  o  recurso  a  jogos  de  aprendizagem  revelou‐se  útil  para  a 



























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































de  determinar  as  suas  percepções  sobre  a  aplicabilidade  e  utilidade  do  referido 
modelo. 
A entrevista teve por base as seguintes questões fundamentais (ver apêndice A): 






Todos  os  professores  participantes  no  processo  defenderam  a  elevada 
























No  que  concerne  aos  benefícios,  enalteceram  a  orientação  fornecida  pelo 










A  clareza  das  estratégias  de  aprendizagem  foi  apontada  como  um  elemento 
essencial ao  sucesso da  implementação do modelo MIPO. Que “se bem planeada e 






no  sentido  de  reutilizar  as  ideias  que  este  processo  gerou  e  tentar  criar  novas 







O modelo MIPO  foi aplicado por quatro docentes de quatro  turmas de  TIC  II do 
curso  de  CE,  duas  em  regime  diurno  e  duas  em  regime  pós‐laboral,  que 
testemunharam  a  sua  adequabilidade  para  guiar  o  processo  de  integração  das 
tecnologias WEB. 
A  obtenção  de  um  guia  para  a  implementação,  assim  como  os  resultados 
obtidos ao nível do envolvimento e motivação dos alunos, constituíram os maiores 
benefícios  apontados,  inerentes  ao  modelo  MIPO.  A  falta  de  imaginação  para  o 







Este  capítulo  descreve  o  estudo  de  casos  efectuado  ao  longo  do  segundo 
semestre  do  ano  lectivo  de  2006/07  e  de  2007/08.  Apresenta  uma  análise 
essencialmente  qualitativa  e  transversal  das  situações  estudadas.  A  grande 







se  compreender  a  especificidade  de  algumas  situações,  no  sentido  de  auxiliar  o 
docente/decisor a definir politicas de acção.  
O modelo  inicial  (MIPO  I)  serviu de guia para o desenho dos questionários, das 






A  revisão  da  literatura  e  a  experiência  pessoal  conduziram  o  desenho  de  um 









































































































































































































acesso  foi  facilitado. Das 74  respostas válidas, 19 professores da área de  SI/TI, não 







(UC), do nome do  curso, do ano  lectivo, do ano do  curso, do ambiente de  sala de 
aula, da duração, da periodicidade e do número de alunos inscritos. O entendimento 
de uma ideia ou conceito não ocorre de forma independente de outros aspectos da 
vida  na  universidade,  acontece  no  contexto  do  curso,  do  departamento  e  da 
instituição. Estes factores contextuais têm efeitos na aprendizagem dos alunos. 
Na  primeira  parte  do  questionário  QI,  foi  solicitado  a  cada  professor,  que 






A maioria das  respostas obtidas  (93%)  refere‐se a UC  integradas nos cursos de 
Licenciatura.  Das  UCs  descritas,  75%  estão  enquadradas  no  primeiro  ano  da 





A  identificação  das  características  gerais  dos  alunos  inclui  elementos 
mensuráveis como a Idade e a facilidade de acesso à Internet. 
No ano lectivo de 2006/07, o acesso à Internet por parte dos alunos dos cursos 



















































































































































Os  objectivos  das  unidades  descritas  podem  ser  classificados  essencialmente 
entre  os  níveis  3  e  6  da  taxonomia  de  Bloom  (cf.  Figura  18),  não  havendo  uma 
diferença clara em termos de níveis de exigência entre os cursos de mestrado e de 
licenciatura.  A  descrição  dos  objectivos  nem  sempre  foi  clara,  por  vezes  foi 













arquitectura  típica  e  funcionamento  de  um  computador,  estudo  elementar  dos  elementos  de 
“hardware”  constituintes  de  um  computador  pessoal,  comunicações  e  redes  de  dados:  conceitos 




3. Microsoft  Excel  2003  (estrutura  básica  de  uma  folha  de  cálculo,  construir  uma  tabela,  formatar 
células: número, alinhamento, fonte e rebordo,   elaborar  e  alterar  gráficos,  inserir  e  remover  células, 
linhas e colunas,   utilizar  fórmulas, ordenar os dados de uma  tabela, visualizar e configurar páginas, 
integrar o processador de textos e a folha de cálculo) 





web, organizar  o web  site,  criar hiperligações de  texto,  criar uma  ligação a um  endereço de  correio 
electrónico, criar marcadores numa página web, criar hiperligações de mapa de imagens, utilizar temas 




SI/TI,  as  unidades  curriculares  descritas  foram  agrupadas  nas  cinco  categorias 
propostas pela IEEE (IEEE, 2005) que é uma instituição internacional de referência na 
área da engenharia de computadores. Cada tópico identifica um conjunto nuclear de 

































































































































































































































































































































































































































































































































































referenciar  uma  mesma  actividade  de  aprendizagem  online.  Assim,  de  modo  a 










A  maioria  (47%)  das  actividades  online  consistiu  na  disponibilização  de 
conteúdos  para  os  alunos.  Alguns  professores  (23%),  para  além  dessa 
disponibilização,  receberam  trabalhos  e  esclareceram  dúvidas  no  ambiente  WEB, 








































































As  respostas  aos  questionários  começaram  a  surgir  logo  após  a  sua 
disponibilização  online,  embora  sem  a  adesão  esperada!  Foi  sentida  alguma 
resistência por parte dos docentes para a colaboração, talvez pela falta de tempo ou 
de sensibilidade para a  importância deste  tipo de acções. Das  respostas analisadas 
algumas  (8)  tiveram  de  ser  consideradas  inválidas  pois  apresentavam  diversas 
incongruências ou continham um número insignificante de informações. 




Dos  79  respondentes,  19  não  recorrem  a  qualquer  plataforma  de  gestão  da 
aprendizagem, página WEB ou site institucional como ferramenta de trabalho para as 
suas  aulas.  Pela  experiência  e  observação,  os motivos  recairão  essencialmente na 
falta de tempo, pela  ideia de que a utilização de uma plataforma de aprendizagem 
ou uma página pessoal exigirá, na preparação e acompanhamento das actividades, 
imenso  do  já  curto  tempo  disponível.  Os  hábitos  criam  acomodação  e  se  a 
ponderação  pela  utilização  de  um  ambiente  WEB  tiver  como  único  objectivo  a 
disponibilização  de  conteúdos,  as  energias  depositadas  na mudança  poderão,  no 
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entender  de muitos  professores,  não  justificar  o  fim.  Segundo  o  Comité  Europeu 
(European ODL Liaison Committee, 2004) a  razão  reside no desconhecimento e na 








do  curso.  O  grau  de  exigência  descrito  nos  objectivos  não  está  directamente 
relacionado com o ano do curso. Foi possível encontrar UC de anos posteriores com 
descrição de níveis de exigência inferiores. 




uma  ponderação  de  10%  à  assiduidade,  pontualidade,  participação,  interesse  e 
postura  dos  alunos.  Apenas  uma  das  UCs  descritas  contempla,  na  avaliação  dos 
alunos, a participação nas actividades online.  
De  referir  ainda  que,  as  actividades  online  normalmente  limitam‐se  à 
disponibilização de conteúdos e ao esclarecimento de dúvidas. Este cenário poderá 
justificar  a  baixa  valorização  atribuída  às  participações  online  dos  alunos.  Foi 
interessante verificar que, especialmente nas UCs da área da “C5  ‐ Arquitectura de 
computadores”, muitos  professores  recorrem  a  conteúdos multimédia,  facilitando 
assim o encontro com diferentes estilos de aprendizagem individuais. 
Alguns factores extrínsecos como o tamanho da turma e o ambiente de sala de 
aula  poderão  condicionar  a  selecção  das  actividades  online  a  desenvolver, 
nomeadamente  quando  se  equaciona  ir  além  da  disponibilização  de  conteúdos. 
Segundo Orlich et al. (1998) o tamanho do grupo  influencia a participação. Nas UCs 
descritas,  verificou‐se  que  o  tamanho  das  turmas  é muito  variável,  numa  escala 







e  a  importância  de  analisar  as  práticas  pedagógicas  actuais  sectorialmente, 
impulsionou  a  pesquisa  por  um  referencial  de  agrupamento.  A  proposta  da  IEEE 
(IEEE.,  2005),  por  ser  uma  instituição  internacional  de  referência  na  área  da 
engenharia de computadores, apresentou‐se como uma classificação útil. A maioria 
das UCs descritas enquadra‐se no grupo das “Unidades organizacionais e sistemas de 
informação”  (46%) ou dos “C1  ‐ Métodos e  tecnologias de  software”  (35%). Numa 
análise mais ou menos subjectiva, nenhuma das UCs se enquadrou na área dos “C4 ‐ 
Sistemas de infra‐estruturas”. 
Os  objectivos  transversais  descritos  foram  agrupados  em  10  competências, 
nomeadamente a capacidade de trabalho em grupo, de gestão de tempo, de auto‐
estudo  (iniciativa  e  pro‐actividade),  de  elaborar  relatórios,  de  comunicar,  de 
pesquisar  informação,  de  análise  crítica,  de  integridade  e  ética,  de  pensamento 
sistémico  e  de  gestão  projectos.  Destas  10  competências,  referidas  pelos 
professores,  destaca‐se  o  relevo  dado  ao  desenvolvimento  da  capacidade  de 
trabalhar  em  equipa  (46%).  Mais  uma  vez,  na  tentativa  de  sistematizar  a 
nomenclatura  empírica  das  respostas  recolhidas,  procurou‐se  um  referencial  que 
auxiliasse a classificação. A União Europeia apresentou em 2006 (EU, 2006) uma lista 
de 9  competências  consideradas  como nucleares para o bom desempenho de um 
profissional actual. Na obtenção de uma  terminologia comum, e  salvaguardando a 






















Em  nenhum  dos  objectivos  transversais  descritos  pelos  professores  se 
encontrou  um  paralelismo  com  a  competência  identificada  pela  EU  de  “SS7  ‐ 
Pensamento  criativo  e  capacidade  de  resolução  de  problemas”.  Considerando  a 




leccionada,  entre  as  noções  teóricas  introdutórias  e  a  utilização  de  determinados 





alunos  inscritos.  A  observação  e  a  experiência  pessoal  direccionam  a  justificação 
deste  facto pela  importância dada, pelos professores,  ao  estender o  ambiente de 
sala de aula presencial para um ambiente WEB mantendo a arquitectura de “quatro 
paredes”.  A  exposição  dos  professores  e  alunos  permanece  assim  circunscrita  a 
“uma sala de aula com mais ou menos m2”! 
Embora  todos  os  professores  inquiridos  leccionem  UCs  da  área  dos  SI/TI,  a 
maioria (55%) optou por ter formação para a utilização do LMS. A experiência pessoal 
na  formação  de  professores  da  área  de  SI/TI  para  a  utilização  dos  ambientes WEB 
revela que, embora todos fossem capazes de promover a sua auto‐aprendizagem, a 




os  29%  dos  professores  que  não  tiveram  qualquer  formação  e  os  16%  que  não 
responderam a essa questão, que totalizam 45% da amostra. 
No  que  respeita  ao  suporte  técnico,  parece  haver  uma  certa  relativização  da 
componente  “support  services”  do modelo  de  Kemp  et  al.  (1998)  (cf.  Figura  13), 
talvez devido ao facto de todos os professores inquiridos serem da área dos SI/TI. 
No  que  concerne  às  actividades  de  aprendizagem  desenvolvidas  no  ambiente 







planeamento  e  acompanhamento  de  actividades  online,  pela  falta  de  exemplos 
claros  e  evidências  sobre  as  vantagens  associadas  a  este  tipo  de  actividades  na 








as  actividades  de  aprendizagem  online,  neste  trabalho  foram  realizadas  16 
entrevistas entre os meses de Abril e Junho de 2008. 
Todas as entrevistas foram realizadas em modo presencial e individual, seguindo 
uma  orientação  semi‐estruturada.  Este  tipo  de  entrevistas  caracteriza‐se  pela 
existência  de  um  guião,  previamente  preparado,  que  serve  de  eixo  orientador. 
Embora possibilite que diversos participantes respondam às mesmas questões, não 
exige  uma  ordem  rígida  relativamente  à  exploração  das  perguntas  e  permite  a 
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de  acesso,  12  docentes  do  ES  da  área  dos  SI/TI.  Estes,  por  sua  vez,  aquando  da 
entrevista,  indicaram  outros  colegas  que  entendiam  ter  interesse  entrevistar, 
perfazendo um total de 16 entrevistados. 
Paralelamente à selecção dos entrevistados, definiram‐se as variáveis a estudar 




do  entrevistado,  seguido  da  descrição  geral  e  de  descrições  específicas  das 
respectivas  práticas,  no  contexto  das  actividades  online,  e  terminou  com 
caracterização de algumas reflexões gerais. 
Na  condução  da  entrevista  foi  seguido  o  guião  desenhado  como  linha  de 
orientação mas  permitindo  os  desvios  naturais  de  uma  conversa  quase  informal. 






























































































































































































algumas  actividades  de  aprendizagem  online,  assiste‐se  à  falta  de  planeamento  e 
preparação  das mesmas,  de  acordo  com  os  objectivos  específicos  e  transversais, 
sendo as actividades desenvolvidas pontuais e muitas vezes isoladas do contexto de 
aprendizagem. 
Nas  situações  descritas,  os  professores  continuam  a  produzir  conteúdos 
denunciando  no  entanto, muitas  vezes,  a  falta  de  conhecimentos  técnicos,  e  de 
tempo, para a elaboração de recursos mais complexos. 
Os  docentes,  de  uma  forma  geral,  acreditam  que  é  necessária  uma  grande 
disponibilidade  para  o  acompanhamento  das  actividades  online.  Acresce  a 
dificuldade denunciada no acompanhamento de turmas de grande dimensão. 
Na descrição dos planos futuros, a maioria dos docentes entrevistados pretende 












Os  resultados  obtidos  nas  entrevistas  confirmam  as  conclusões  extraídas  dos 







Na  descrição  das  UCs,  assiste‐se  a  alguma  dificuldade  na  identificação  dos 
objectivos específicos que muitas vezes se baseiam nos conteúdos. É, no entanto, de 
salientar  o  reconhecimento  geral  da  importância  do  desenvolvimento  de 
competências transversais para os alunos  inscritos num curso de formação de nível 
superior. 
Verifica‐se  que,  muitos  professores  continuam  a  produzir  conteúdos,  mas 
denunciam,  frequentemente, dificuldades  técnicas na elaboração de  recursos mais 
interactivos e de dificuldade na gestão de tempo. 
O  uso  de  sistemas  de  gestão  da  aprendizagem  ou  ferramentas  WEB  espelha 
quase a totalidade do universo dos professores inquiridos, que não relatam grandes 
dificuldades  na  sua  utilização,  mas  que  normalmente  restringem  o  seu 
aproveitamento  à  disponibilização  de  recursos  digitais,  à  recepção  online  de 
trabalhos  dos  alunos  e,  em  alguns  casos,  ao  uso  dos  fóruns  e  do  e‐mail  para  o 
esclarecimento de dúvidas.  
Quando os  fóruns  são utilizados para  a discussão das matérias em estudo, os 







Este  capítulo  apresenta  um  resumo/discussão  do  resultado  do  trabalho  de 
investigação  desenvolvido  que  culminou  na  criação  de  um modelo  que  auxilia  o 
processo de integração das tecnologias WEB nas UCs de SI/TI no ES. 
O  modelo  inicial,  que  emergiu  do  trabalho  de  revisão  da  literatura  e  da 
experiência  pessoal,  foi  testado,  validado  e  melhorado  em  quatro  ciclos  de  um 
processo de  IA. Assumindo‐se como um modelo de  instrução, pretende ser um guia 
para  a  definição  de  procedimentos  de  gestão,  planeamento,  desenvolvimento  e 
implementação  de  processos  de  ensino‐aprendizagem mediados  pelas  tecnologias 
WEB,  com  especial  relevo  para  o  desenho  de  estratégias  criativas, motivadoras  e 
potenciadoras  no  alcance  dos  objectivos.  A  preocupação  central  valoriza  a 







Suportado no modelo  ADDIE  (análise, desenho, desenvolvimento,  implementação e 
avaliação) para o desenvolvimento de sistemas, o modelo MIPO  incorpora, em cada 
uma das fases, as principais tarefas a realizar e acresce a dinâmica e a flexibilidade 

















































































































































O processo de  análise  contextual pretende enquadrar, de uma  forma  geral, o 
ambiente no qual a UC irá decorrer, nomeadamente pela identificação dos seguintes 
elementos:  nome  da  UC  (exemplo:  Tecnologias  da  Informação  e  Comunicação  I), 





a  inclusão  das  datas  de  início  e  fim  (exemplo:  01‐10‐2007  a  23‐01‐2008),  a 
periodicidade (exemplo: 3 aulas de 1,5h por semana) e o número de alunos inscritos 
(por exemplo: 30 alunos). 
Este  processo  auxilia  o  reconhecimento  do  ambiente  de  formação  e  a 
identificação dos principais  factores que  irão  condicionar as estratégias e poderão 
influenciar  as  aprendizagens  dos  alunos.  Os  resultados  obtidos  suportam  futuras 
tomadas de decisão. Por exemplo, há actividades de aprendizagem que resultam em 
turmas  de  pequena  dimensão, mas  que  são  impraticáveis  em  turmas  de  grandes 








e  expectativas,  no  que  concerne  ao  curso  e  à  UC. Contrariamente,  os  alunos  com 
idades  mais  avançadas,  geralmente  das  turmas  em  regime  pós‐laboral,  embora 
apresentem,  por  vezes,  algumas  dificuldades  na  utilização  das  ferramentas 
tecnológicas, estão também motivados para a aprendizagem online. Estes, pela sua 
maior  experiência  profissional,  são  capazes  de  descrever,  mais  claramente,  os 
objectivos que pretendem atingir com a sua inscrição no curso e expectativas no que 
respeita  à  UC.  De  um  modo  geral,  os  alunos  inscritos  nos  cursos  diurnos  são 
competitivos  e  gostam  de  actividades  como  os  jogos  de  aprendizagem.  Não 
obstante, o interesse também demonstrado por estas estratégias competitivas pelos 





















































































































































































A  nomeação  de  módulos  programáticos  a  estudar  na  UC,  para  atingir  os 


































de  informações  e  recursos”  (Parlamento  Europeu,  2002).  A  identificação  dos  e‐
conteúdos  corresponde  à  determinação  dos  recursos  digitais  disponíveis  para 
suportar  o  processo  de  ensino‐aprendizagem  e  auxiliar  o  alcance  dos  objectivos 
definidos  (globais  e  transversais).  Estes  recursos,  se  forem  modulares  como  um 
texto, um filme ou uma imagem, facilitam a reutilização em diferentes contextos. O 
manancial  de  recursos  e  objectos  de  aprendizagem  disponíveis  na  WEB, mais  ou 
menos qualificados, torna por vezes o processo de recolha e selecção demorado. A 
utilização de um e‐repositório de objectos de aprendizagem  facilita esse processo. 
Pequenas  adaptações  que  podem  ser  efectuadas  nos  e‐conteúdos  existentes,  na 
















O  processo  de  identificação  dos  pré‐requisitos  procura  clarificar  e  difundir  o 
entendimento  comum  sobre  as  exigências  da  UC  no  que  concerne  aos 






a  importância  da  aprendizagem  e  auto‐aprendizagem  ao  longo  da  vida.  O  não 
cumprimento dos pré‐requisitos poderá por em causa o sucesso das estratégias de 
aprendizagem.  Se,  por  exemplo,  os  alunos  forem  solicitados  a  preparar  um 
documento  no WinWord  com  os  resultados  de  um  estudo  e  não  estiverem  aptos 
para  utilizar  a  referida  aplicação,  o  sucesso  da  actividade poderá  estar  em  causa. 







A  análise  das  tecnologias  corresponde  à  identificação  dos  ambientes  WEB 
disponíveis  que  poderão  ser  utilizados  durante  o  processo  de  instrução.  Poderá 
corresponder  a  um  sistema  de  gestão  da  aprendizagem  disponibilizado  pela 
instituição,  como  por  exemplo  o  MOODLE,  ou  outros  ambientes  WEB,  como  o 
yahoogroups67, o wikispace68, google grupos69, blogspot70, etc. Este últimos, uma vez 
que não  são programas desenhados especificamente para o ensino‐aprendizagem, 
poderão  exigir  a  utilização  de  ferramentas  externas  complementares,  como  por 
exemplo o Quizstar71para a disponibilização de testes online. Uma das vantagens de 
utilizar  um  LMS,  em  detrimento  de  qualquer  outro  ambiente  online,  reside  na 















































































































































































































Síntese  OC5 (X) ‐ descrição OC5 (X) ‐ descrição OC5 (X) ‐ descrição 











































































































































































































































A  fim  de  evitar  este  cenário,  que  geralmente  enaltece  a  capacidade  de 




e  simultaneamente  facilite  e  justifique  o  posterior  desenho  das  estratégias  de 
























































































































































































































































































































































































































































































questões  objectivas,  de  não  permitirem  que  os  alunos  construam  a  sua  própria 
resposta. Estas questões pretendem exigir do aluno a observação de um fenómeno, 
um  julgamento,  uma  organização  ou  um  pensamento  crítico.  Acresce,  neste 
contexto, a apreciação  sobre a  capacidade de  síntese e de expressão escrita. Este 
tipo  de  questões  revela‐se  especialmente  útil  na  avaliação  de  resultados  mais 
complexos da aprendizagem, níveis 4, 5 e 6 da taxonomia de Bloom.  
As  questões  de  natureza  prática  poderão  incluir  elementos  discursivos,  assim 










desenho dos modos  de  avaliação.  Este processo pretende definir um percurso de 










































































































































































































































































































































uma  determinada  b‐estratégia  apresentar  uma  complexidade  muito  elevada,  os 
alunos  são capazes de  tentar  resolver os problemas mas, dentro de algum  tempo, 
incorre‐se num elevado risco de se assistir a desistências. Se por outro  lado, o grau 
de complexidade  for demasiado baixo, os alunos não  se  sentem motivados para a 
participação,  pois  não  encontram  um  desafio  significante  e  vantagens  para  a 
aprendizagem.  Paralelamente,  a  atribuição  do  tempo  para  o  desenvolvimento  de 
uma b‐estratégia é  também  crucial para o envolvimento dos alunos.  Se os alunos 
sentem  que  não  conseguem  participar  no  intervalo  de  tempo  definido,  por  ser 
demasiado  curto, muitas  vezes  desistem,  antes mesmo  de  começar.  Esta  é  uma 
situação que merece especial atenção quando envolve  alunos  inscritos nos  cursos 
em regime pós‐laboral, que normalmente trabalham durante o dia. Contrariamente, 









de motivação  é  fundamental  para  o  envolvimento.  Após  essa  fase  é  importante 
evitar o declínio e procurar, pelo constante apoio e  feedback, manter os níveis de 
motivação. O modelo MIPO realça, esquematicamente, a  importância da motivação, 




































































































































































Actualmente  as  teorias  para  o  desenho  da  instrução  podem  ser  vistas  como 
derivadas das correntes behavioristas, cognitivistas e construtivistas (Allen, 2007).  
O  trabalho  de  investigação  desenvolvido  demonstrou  que  os  alunos  que 
participam em b‐tarefas de aprendizagem, ou que se certificam da sua facilidade na 
respectiva resolução, são capazes de contribuir, de uma forma mais qualificada, para 
as  b‐actividades  de  aprendizagem.  A  escolha  dos  modelos  pedagógicos  deve 
considerar os momentos da aprendizagem. No  início do estudo de uma matéria é 





de  interagir,  qualificadamente,  numa  construção  social  do  conhecimento.  Este 
percurso deve no entanto estar condicionado pelos objectivos definidos para a UC.  
Neste contexto, a promoção da aprendizagem pode ser conseguida pelo desenho de 
um  percurso  que  se  inicia  no  envolvimento  dos  alunos  em  b‐tarefas  de  natureza 
behaviorista, baseadas na acção e repetição, essencialmente para a assimilação de 





ser promovida pelo  recurso a b‐tarefas que  implementem questões  individuais, ou 
participativas, de natureza prática e/ou discursiva, através de  ferramentas WEB que 
possibilitem o envio de ficheiros. 
O  aprofundamento  destas  questões,  pelo  recurso  a  estratégias  de  instrução 
construtivistas, pode ser implementado pelo uso de ferramentas de pesquisa na WEB 
e hipertexto, no sentido de motivar os alunos para a procura de soluções. 
A  exploração  dos  ambientes  de  colaboração,  como  os  fóruns,  facilita  a 



















































































































































































































































































































































































































































Resumo  da  b‐actividade:  O  PBL  é  uma metodologia  de  ensino‐aprendizagem  que  enaltece  a 
necessidade do desenvolvimento do pensamento crítico através da resolução de problemas reais cuja 
complexidade  nem  sempre  converge  para  uma  única  solução.  O  contexto  apresenta‐se  pouco 
estruturado  e  a  sua  percepção  é  volátil  em  consonância  com  a  informação  que  se  recolhe  por 
múltiplas fontes. Os alunos agem como profissionais e confrontam‐se com os problemas à medida que 
eles ocorrem,  com  informação pouco estruturada e a necessidade de determinar a melhor  solução 
possível (Peres, 2007). 
De  uma  forma  resumida,  nesta  b‐actividade  os  alunos  começam  por  constituir  grupos  de 
trabalho  (G1,  G2, …  GN).  De  seguida,  cada  grupo  escolhe  uma  empresa  a  estudar.  A  descrição  da 
empresa  inclui  a  identificação  da  área  de  negócio  das  actividades  operacionais,  dos  sistemas  de 
informação e dos sistemas  informáticos, nomeadamente no que concerne aos programas de gestão, 
de acordo com os parâmetros estudados. 




de  implementar um  software de gestão. A  sugestão de uma  solução  informática de  resposta  e do 
respectivo  plano  de  implementação,  apresentado  no Microsoft  Project,  constitui  o  produto  final  a 




































































certamente,  a  que  mais  implicação  terá  nos  resultados  da  aprendizagem  e  no 
envolvimento dos alunos. 
A b‐estratégia de  aprendizagem deverá, de  acordo  com o modelo MIPO, estar 
alinhada  com  os  objectivos  especificados  e  também  com  os modos  de  avaliação. 
Uma b‐estratégia alinhada com a avaliação  incentiva a participação dos alunos. Se 
um  aluno  não  encontra  um  paralelismo  entre  a  b‐estratégia  e  as  formas  de 
avaliação,  é  provável  que  a  motivação  para  a  participação  seja  reduzida.  A 
representação  gráfica  do  modelo  MIPO  ilustra  essa  importância,  pela  linha  de 

































































































































































O  desenho  da  b‐estratégia  de  instrução  deve,  segundo  o  modelo  MIPO, 







Uma  vez  que  os  alunos,  no  contexto  de  uma  UC  do  ES,  têm  oportunidade  de 
interagir  socialmente  num modo  presencial,  aquando  da  b‐estratégia,  verifica‐se 
que, embora possam coexistir mensagens de carácter social trocadas no decorrer de 
uma  b‐actividade,  os  alunos,  normalmente,  ultrapassam  ou  abreviam  a  fase  de 
socialização online  (cf. Figura 30).  Iniciam o percurso da b‐estratégia pelo acesso à 
plataforma  e motivação,  progredindo  para  a  troca  de  informação,  construção  do 























O  elemento  ferramentas  desempenha  um  papel  mediador  entre  os 
intervenientes  e  os  objectivos.  Os  fóruns  ou  os  glossários  no  MOODLE  constituem 
exemplos de ferramentas possíveis de utilizar numa b‐estratégia. 
A natureza da b‐estratégia a desenvolver condiciona a escolha das ferramentas 
(síncronas  ou  assíncronas)  devendo  no  entanto  ser,  igualmente,  consideradas  as 
principais  vantagens  e  desvantagens  associadas  a  cada  uma  (cf.  Página  36)  e  a 
possibilidade de adaptação aos estilos individuais. 
A facilidade de comunicação privada oferecida por algumas ferramentas, como 
os  chats  ou  os  fóruns  por  grupo  no  MOODLE,  pode  ser  importante  para  a 
implementação  da  estratégia  de  aprendizagem  e  para  a  explicitação  do 
conhecimento tácito gerado na dinâmica das interacções. 
A  forma como o  sistema de comunicação  surge no ecrã, embora  tenha algum 
impacto  nos  diálogos  e  níveis  de  participação,  tal  como  defendido  por Vick  et  al. 





actividade  e  da matéria  em  estudo. Um  ficheiro  do  PowerPoint,  um  link  ou  uma 
simples notícias retirada da WEB, constituem exemplos de e‐conteúdos. Sempre que 
possível,  deverá  equacionar‐se  o  recurso  a  conteúdos  em  diferentes  formatos 









As  b‐tarefas  e  b‐actividades  de  aprendizagem  podem  envolver  diferentes 
trabalhos, executados em diferentes alturas no tempo, por diferentes actores. Este 
cenário enaltece a importância da divisão da b‐estratégia em fases, bem delineadas 
no  tempo,  com  a  descrição  do  trabalho  a  desenvolver,  no  sentido  de  guiar  os 
processos e canalizar os esforços individuais e colectivos. A criação de uma estrutura 
tabular poderá auxiliar esse processo. A definição do  tempo atribuído a cada uma 







A  divisão  do  trabalho  corresponde  à  atribuição  clara  de  responsabilidades 
individuais  na  b‐estratégia.  É  importante  o  supervisionamento  constante  do 
professor,  a  fim  de  garantir  o  cumprimento  das  referidas  responsabilidades  e 
proceder a eventuais acções concertantes. 
O papel dos alunos depende da natureza do trabalho em desenvolvimento. Não 












Numa  dimensão  pedagógica,  o  professor  deve  assumir  o  papel  principal  de 
desenhador da instrução e auxiliar a sua implementação. Deve acompanhar todas as 
actividades,  estar  atento  a  eventuais  problemas  dos  alunos  e  auxiliá‐los  no 
entendimento  sobre  a  importância  do  que  estão  a  aprender  e  o  seu  significado. 
Dependo  da  natureza  da  b‐estratégia,  sempre  que  possível,  deve  procurar‐se 
padronizar os principais  feedbacks de acompanhamento, a  fim de  reduzir o  tempo 
gasto nesta tarefa. O trabalho de  investigação desenvolvido revela que o professor 
deve canalizar o maior esforço na  idealização criativa e motivadora da b‐estratégia 
de  aprendizagem  e  no  seu  subsequente  acompanhamento,  em  detrimento  do 
desenvolvimento  de  e‐conteúdos.  Essa  é  uma  tarefa  que  exige  muito  tempo  e 
conhecimentos  técnicos  específicos,  que  deve  ser  deixado  à  responsabilidade  dos 
autores de conteúdos. O papel do professor, nesta matéria, deve ser essencialmente 
ao nível da selecção e adaptação dos e‐conteúdos a contextos específicos. 




poderão  ser  enumeradas  as  seguintes  principais  funções  do  professor,  numa 
dimensão predominantemente pedagógica: 
• Discutir  as  expectativas  no  início  da  b‐tarefa  ou  b‐actividade,  as 
responsabilidades dos alunos e as regras de participação; 
• Manter o propósito da b‐tarefa ou b‐actividade; 






O  sucesso de uma b‐estratégia de aprendizagem  sofre  influência do ambiente 
social  em  que  decorre,  que  se  pretende  amigável  e  de  confiança.  Este  cenário 
enaltece o papel do professor, enquanto facilitador das  interacções na comunidade 
de aprendizagem.  
O  trabalho  de  investigação  desenvolvido  demonstrou  que,  a  necessidade  de 




























• Planear  cuidadosamente,  considerando  as  estratégias  de  gestão  da 
comunicação síncrona e/ou assíncrona; 








eficiente e para o  fornecimento de um apoio  técnico aos alunos. De  igual modo, a 
confiança dos alunos com a(s) ferramenta(s) escolhida(s)  influencia o envolvimento 
na b‐tarefa ou na b‐actividade e na necessidade de apoio do professor. 
De uma  forma geral, os alunos estão  receptivos e aprendem  com  facilidade a 
utilizar as tecnologias WEB. Não obstante, é importante, antes de cada b‐tarefa ou b‐
actividade  de  aprendizagem  demonstrar  aos  alunos  como  interagir  com  a 
ferramenta,  procurando  rever  conceitos  e  esclarecer  dúvidas.  Paralelamente, 
poderão  ainda  ser  disponibilizados  tutoriais, manuais  explicativos  ou  ainda  criado 





















































































































Esta  imagem  apresenta  um  quadro  comparativo  que  resume  as  principais  características  de  três 





mais  ou  menos  social  (afectivo,  interactivo  e  coesivo)  ou  cognitivo  (partilha, 
dissonância,  negociação  e  acordo).  A  análise  e  a  categorização  dos  conteúdos  de 
cada  uma  das mensagens,  no  âmbito  de  uma  b‐actividade,  poderão  exigir muito 

































































































O  registo  dos  resultados  obtidos  em  cada  b‐tarefa  e  b‐actividade  facilita  a 
posterior  reutilização  e  implementação  de melhorias.  As  dificuldades  inerentes  à 
idealização das b‐tarefas e especialmente das b‐actividades enaltece a  importância 
da criação de uma estrutura de suporte à reutilização. O alinhamento claro, entre os 
objectivos  específicos  e  transversais  (Soft  Skills)  e  a  b‐estratégia  desenhada, 





















































































































































































































































































































































































































































































































































































A  presença  contínua  da  avaliação  é  fundamental  para  facilitar  e  justificar  o 
eventual ajuste a necessidade que só emergem pela prática. O processo de avaliação 
efectuado  em  cada  uma  das  fases  promove  a  qualidade  e  a  congruência  no 
planeamento da instrução antes da sua implementação. 
A  avaliação  sumativa  do modelo  é  efectuada  após  o  processo  de  formação 
procurando  reflectir  sobre  a  forma  como  decorreu  a  aplicação  do  planeamento 







unidades  curriculares  de  SI/TI,  apesar  de  tudo  o  que  tem  sido  defendido  sobre  as 
vantagens  do  recurso  às  tecnologias WEB  nos  processos  de  ensino‐aprendizagem, 
confirma‐se,  pelo  estudo  realizado,  a  ideia  defendida  pelo  Comité  Europeu 
(European ODL  Liaison Committee, 2004), da prevalência do modelo de  formação 
presencial  tradicional,  no  qual  se  promove  o  ambiente  de  transmissão  de 
conhecimento,  que  continua  a  ser  o  ideal  para  muitos  alunos,  professores  e 
instituições.  
Reconhecendo  que  a  Internet  potencia  o  número  de  lugares  e momentos  de 
comunicação, assim como o acesso à  informação (Parlamento Europeu, 2002), este 
estudo  fez emergir um  imenso  terreno ainda muito por explorar em Portugal. Não 
raras  são  as  vezes  em  que  as  mudanças  ocorrem  mais  pelas  alterações  das 
tecnologias  do  que  pelas  metodologias.  Exemplo  disso  é  a  substituição  da 
distribuição  de  documentos  em  papel  por  conteúdos  digitais  disponibilizados  na 
Internet,  numa  evidente  permanência  do  esquema  comunicacional  de  emissor‐
receptor, embora através de  ferramentas de emissão mais sofisticadas. Na prática, 
assiste‐se, muitas vezes, a uma utilização  incipiente das  tecnologias WEB por parte 
dos  professores,  sem  uma  verdadeira  integração.  Não  obstante,  foi  possível 
constatar,  pelo  estudo  desenvolvido,  a  existência  de  diversas  experiências  no 
domínio da aprendizagem online. A adopção generalizada dos sistemas de gestão da 
aprendizagem  é  hoje  uma  realidade.  Cada  vez  mais,  as  instituições  de  ES 
disponibilizam, aos seus alunos e professores, ambientes WEB de ensino à distância. 
Apesar disso, a utilização  integrada, da oferta tecnológica nos processos de ensino‐
aprendizagem,  está  longe  do  idealizável. Mais  importante  que  a  escolha  de  uma 
determinada plataforma ou ferramenta WEB, é crucial a definição de estratégias que 
promovam o alcance das metas definidas. 
Acreditando  que,  a  existência  de  um modelo  de  suporte  ao  planeamento  do 






























































































































































































Tendo  chegado  ao  fim  deste  estudo,  importa  perspectivar  os  trabalhos  que  
poderão seguir a esta investigação. 
Uma  das  limitações  deste  estudo  diz  respeito  à  falta  de  testes  quanto  à 
aplicabilidade  do  modelo  MIPO  fora  do  espaço  circunscrito  às  UC  dos  SI/TI.  Num 
trabalho futuro, pretende‐se estender o estudo a outras áreas do conhecimento, no 
contexto  das  instituições  de  Ensino  Superior  em  Portugal  e  para  além  fronteiras. 
Para  esse  efeito,  serão  contactados  professores  de  diversas  áreas  científicas,  no 
sentido de aplicarem o modelo MIPO como suporte à integração das tecnologias WEB 
no  processo  de  ensino‐aprendizagem.  Os  procedimentos  serão  acompanhados  e 
documentados com o objectivo de validar a sua aplicabilidade e adequabilidade às 
várias realidades. 
Numa  antevisão  desse  cenário,  foi  realizada  uma  palestra  no  ISCAP  sobre  a 
utilização  do  MOODLE  como  ferramenta  potenciadora  da  aprendizagem  e  da 
avaliação,  no  âmbito  das  actividades  do  PAOL,  no  dia  5  de Março  de  2008.  Este 
evento teve como principal  finalidade a discussão das estratégias de aprendizagem 
explicitadas no modelo MIPO. Participaram neste encontro 180 pessoas das quais 78 
responderam  a  um  questionário  (QII)  (ver  apêndice  D)  que  pretendeu  captar  a 
receptibilidade  sobre  a  aplicabilidade  das  referidas  estratégias  nas  áreas  de 






























Os  resultados  obtidos  no  questionário  II  revelaram  um  grande  interesse,  por 
parte dos participantes, nos assuntos em discussão e  sustenta a motivação para a 
continuidade do trabalho até agora desenvolvido. Foi possível constatar o alcance do 
objectivo  geral  desta  investigação,  da  produção  de  conhecimento  sobre  a 
problemática e da formulação de um modelo dinâmico e flexível que, pela antevisão 
feita,  perspectiva  a  adequabilidade  a  áreas  científicas  para  além  dos  sistemas  e 
tecnologias da informação. 
Como  resultado das  futuras aplicações do modelo,  será alargada a  lista das b‐
estratégias motivadoras e potenciadoras da aprendizagem. A construção de um e‐
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Objectivos e expectativas da entrevista 
 
No âmbito do estudo de doutoramento em Sistemas de Informação na Universidade 
do Minho,  esta  entrevista  ambiciona  determinar  a  aplicabilidade  do modelo MIPO 
implementado ao longo do segundo semestre do ano lectivo de 2007/08. 
Terei  todo  o  prazer  em  enviar‐lhe,  no  final  do  processo,  uma  cópia  da  tese  de 



































INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS PARA 
PESQUISA NO AMBITO DOUTORAMENTO EM 
SISTEMAS DE INFORMAÇÃO 
Data |___||___||2007| 
 
         No âmbito do estudo de doutoramento em Sistemas de Informação na Universidade do 
Minho, o questionário apresentado ambiciona fazer um levantamento das actuais práticas no que 
concerne à utilização das Tecnologias da Informação e Comunicação no contexto das disciplinas 
de Informática leccionadas no Ensino Superior. De entre as disciplina que lecciona, ou já 
leccionou, pretende-se que seleccione um determinado ano, turma e disciplina, na qual foram 
desenvolvidas actividade mediadas por computadores relevantes, e que responda a este 
questionário tendo em conta esse contexto. Trata-se de uma mera recolha de dados e não um 
teste, logo. Não existem respostas correctas ou incorrectas, mas sua participação é essencial para 
o cumprimento dos objectivos deste trabalho. 
      Terei todo o prazer em enviar-lhe, no final do processo, uma cópia da tese de doutoramento 
intitulada “Uma metodologia para a Integração das Tecnologias no Ensino Superior”. Indique o 










Parte I – CONTEXTO 
DISCIPLINA LICENCIATURA 
ANO DA LICENCIATURA ANO LECTIVO 
NÚMERO DE HORAS PRESENCIAIS NÚMERO ALUNOS INSCRITOS 
MÉDIA DAS IDADES  
ACESSO DOS ALUNOS Às TIC: 
(Alunos possuem PC em casa com ligação à Internet) 
Nenhum (   )            Poucos 
(<20%) (   ) 
Muitos (20-80%) (   )                 Maioria (>80%) (   
) 
Todos (100%) (   ) 
AMBIENTE SALA DE AULA: 
Sem PC (  ) 
Equipada com PC mas sem acesso à Internet (  ) 





Parte II – OBJECTIVOS, PROGRAMA E AVALIAÇÃO 
(pode transcrever o curriculum oficial) 
 






P2. Objectivos transversais: 






P3. Pré-requisitos de competências: 





P4. Pré-requisitos Cognitivos: 











P6. Metodologia de avaliação: 
(Exame escrito/oral final e/ou trabalhos e/ou participações presenciais/on-line e/ou fichas de trabalho, outras 










P8. Utiliza alguma plataforma de gestão da aprendizagem (Moodle, Blackboard, WebCT, 
outra): 
Sim (      )      Não (      ) 
 
Se sim: 
    8.1. Qual: _________________________________________________________ 
 8.2. Teve formação na sua utilização? 
 Sim (      )      Não (      ) 
 8.3. Teve disponível algum suporte técnico na sua utilização? 
 Sim (      )      Não (      ) 
 8.4. Como considera a Importância de um suporte técnico: 
 (  ) Não é importante      (   ) Pouco importante    (   ) Importante   (   ) Muito importante 
 
PARTE III – ACTIVIDADES 
(pode transcrever os sumários ou o plano das aulas) 
 
P9. Descrição geral das actividades realizadas: 
(Tipo de aulas: expositivas, práticas, outras. Acesso do alunos aos conteúdos: site/plataforma. Obrigatoriedade, 









P10. Comentários ou sugestões sobre a utilização das tecnologias como apoio às aulas presenciais: 
((Obrigada por ter participado neste questionário. Se desejar deixar algum comentário, sugestão, ou partilhar uma reflexão - 
p. ex., qual a sua apreciação global sobre a sua disciplina ? Qual o feedback que recebeu dos alunos em termos de 














P11. Identifique alguém seu conhecido cuja perspectiva possa ser relevante para o estudo em curso, 









P13. Deseja receber por e-mail as suas respostas a este questionário? 
Sim (      )      Não (      ) 
 
 
P14. Autoriza que as suas respostas a este questionário (exceptuando a parte I-Contexto e as 
perguntas P7 e P8) sejam agregadas e tornadas públicas no endereço 
http://www.profvirtualum.com/pperes/res.asp? 



















que  concerne  à  utilização  das  Tecnologias  web  no  contexto  das  actividades  de 
aprendizagem nas UCs da área de sistemas e tecnologias da informação no ES.  
Terei  todo  o  prazer  em  enviar‐lhe,  no  final  do  processo,  uma  cópia  da  tese  de 
doutoramento  intitulada  “Uma metodologia para  a  Integração das  Tecnologias no 
Ensino Superior”.  
Gostaria  que  falasse  um  pouco  acerca  da  sua  actividade  docente,  mais 
especificamente  das  actividades  de  aprendizagem  que  oferece/sugere/impõe  aos 
seus alunos enquanto docente na área de SI/TI do ES. 
Pergunta  Resposta 
Como  costuma  planear  as  suas  aulas?
Que  actividades  de  aprendizagem  sugere  aos 
seus alunos? 








  Detalhe  Objectivos,  Programa  associado,  Pré‐requisitos, 
Intervenientes  na  actividade,  duração: 
Ferramentas tecnológicas. 
  Divisão do trabalho  Trabalho  atribuído  a  cada  um  dos 
intervenientes,  acompanhamento  pelo 
professor, tempo/dedicação dispendido 
















  Não   Porquê?  Descrição livre 






Barreiras  e  oportunidades  encontradas  no 
decurso das actividades. Actividades síncronas e 
assíncronas 










Identifique  alguém  seu  conhecido  cuja 
perspectiva  possa  ser  relevante  para  o  estudo 
em curso. 
Nome e e‐mail 
























































Aprovado pela Comissão Coordenadora do Conselho Científico do ISCAP em 19 de 
Setembro de 2007  
 
 
REGULAMENTO DE INSCRIÇÃO, FREQUÊNCIA E AVALIAÇÃO  
ANO LECTIVO DE 2007-2008  
CAPÍTULO I  
Parte geral  
Artigo 1.º  
Âmbito  
O presente regulamento consagra o regime de inscrição, frequência e avaliação a aplicar 
no âmbito dos cursos de licenciatura ministrados pelo Instituto Superior de Contabilidade 
e Administração do Porto (ISCAP). Este regulamento tem em conta as mudanças 
relacionadas com o ensino e aprendizagem que resultam da adesão ao Processo de 
Bolonha, que trouxe como principais transformações quer a transição de um sistema de 
ensino baseado na ideia da transmissão de conhecimentos para um sistema baseado no 
desenvolvimento de competências, quer a adopção do sistema europeu de créditos 
curriculares (ECTS—European Credit Transfer and Accumulation System), baseado no 
trabalho dos estudantes.  
Artigo 2.º  
Calendário escolar  
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1- O calendário escolar será aprovado anualmente, nos termos da Resolução do Conselho 
Geral do IPP, mediante proposta do Conselho Directivo, ouvido o Conselho Pedagógico 
do ISCAP.  
2-O regime normal dos cursos supõe a divisão do ano lectivo em dois semestres.  
3-O número de semanas lectivas efectivas de cada semestre, excluindo as destinadas à 
realização de exames, não deve ser inferior 16.  
Artigo 3.º  
Matrículas e inscrições  
Às matrículas e inscrições aplica-se o disposto no “Regulamento Geral de Matrículas e 
Inscrições” do Instituto Politécnico do Porto, e no “Regulamento de Propinas de 
Licenciatura”, conforme Despachos aprovados pelo IPP e em vigor em cada ano lectivo.  
Artigo 4.º  
Regime de Frequência das Unidades Curriculares  
1- Os Planos de Estudos adoptados são os que se encontram devidamente homologados 
pelo Presidente do IPP, comportando cada Licenciatura um total de 180 ECTS e cada 
Mestrado 120 ECTS, na razão de 30 ECTS por cada semestre.  
2- Não obstante o disposto no número anterior, por semestre, cada estudante poderá 
inscrever-se num máximo de 38 ECTS.  
3 – Aos estudantes é sugerido o Plano de Estudos homologado, sendo, contudo, possível 
frequentar unidades curriculares de diferentes anos, sem prejuízo do disposto no artigo 
seguinte.  
Artigo 5.º  
Precedências  
1- O regime de precedências será definido pelo Conselho Científico, sob proposta do 
Coordenador do Curso, ouvido o(s) Professor(es) Coordenador(es) da área científica ou 
grupo disciplinar a que a unidade curricular pertence.  
2- A aplicação do regime de precedências implica que a inscrição na unidade curricular 




3- Não é permitida a inscrição em qualquer unidade curricular se não estiver garantida a 
inscrição em todas as unidades curriculares dos semestres anteriores que se encontrem em 
funcionamento.  
Artigo 6.º  
Presenças  
1- A presença às aulas é obrigatória para os estudantes que optem pela avaliação contínua.  
2- A forma de controlo das presenças será definida pelo Conselho Directivo.  
3- A confirmação das presenças será da responsabilidade do respectivo docente, ou 
equipa docente, que deverá entregar semanalmente as respectivas folhas de controlo no 
secretariado dos docentes. Cabe à secretaria a responsabilidade pelo registo de faltas dos 
estudantes.  
4- O registo de presenças pode ser utilizado na avaliação final de cada unidade curricular.  
5- Os estudantes dispõem de cinco dias úteis, contados a partir do primeiro dia de falta, 
para apresentação de justificação na secretaria de apoio ao estudante. Exceptuam-se os 
casos de sobreposição de horários.  
6- Em cada unidade curricular, fica desde logo excluído o estudante que, tendo optado 
pelo regime de avaliação contínua, ultrapasse um número de faltas injustificadas 
equivalente a 25% das aulas obrigatórias previstas no calendário escolar aprovado.  
7- Os estudantes com estatuto especial não estão sujeitos a qualquer condição que faça 
depender a sua aprovação, numa unidade curricular, de um número mínimo de presenças 
nas aulas, nas épocas de avaliação final.  
Artigo 7.º  
Prescrições   
1- O regime de prescrição que vigora no 1.º ciclo é o que consta da Lei n.º 37/2003, de 22 
de Agosto, com as alterações introduzidas pela Lei n.º 49/2006, de 30 de Agosto. Assim, 
prescrevem em determinado Ano Lectivo as inscrições dos estudantes que ultrapassem o 
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limite definido na seguinte tabela:  
Número Máximo de Inscrições  Créditos ECTS Obtidos 
3  0 a 59  
4  60 a 119  
5  120 a 179  
 
2- Nos termos do número 4 do artigo 5.º do diploma referido no número anterior, no 
caso do estudante beneficiar de estatuto especial, para efeito da aplicação da referida 
tabela apenas é contabilizado 0,5 por cada inscrição que tenha efectuado nessas 
condições.  
3- A prescrição determina o impedimento de o estudante se candidatar de novo a esse 
ou outro curso nos dois semestres seguintes.  
CAPÍTULO II  
Regime de ensino  
Artigo 8.º  
Método pedagógico  
1- A componente lectiva do ensino recorre a três tipos de métodos pedagógicos 
interligados expositivo, tutorial e experimental (com uma vertente de investigação, 
com vista à promoção da capacidade de trabalho autónomo), numa integração variável 
em função das características de cada unidade curricular.   
2- A componente lectiva do ensino processa-se através de aulas teórico-práticas, 
laboratoriais e sessões tutoriais, cuja carga horária semanal consta dos planos 
curriculares do respectivo curso.  
3- As aulas teórico-práticas têm como objectivo fundamental:  
a) expor os conteúdos programáticos da unidade curricular através da apresentação dos 
temas, integrando-os num contexto coerente;  
b) proporcionar informação sistematizada sobre os aspectos mais pertinentes e actuais 
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da respectiva área de conhecimentos; 
 c) promover nos estudantes a aquisição e o desenvolvimento de atitudes de pesquisa 
e de reflexão;  
d) promover o trabalho de grupo e, simultaneamente, desenvolver as aptidões 
individuais, a capacidade de coordenação e exposição, assim como o espírito crítico.  
4- As aulas laboratoriais têm como objectivo:  
a) promover nos estudantes a aquisição e o desenvolvimento de capacidades que lhes 
permitam o desempenho de técnicas laboratoriais e a análise dos resultados;   
b) promover a integração do saber e do saber fazer através da interligação entre os 
conhecimentos teóricos e a vivência experimental.  
5- As sessões tutoriais têm como objectivos:  
a) estimular o processo de aprendizagem;  
b) orientar os estudantes nos métodos de estudo mais adequados, atendendo às 
características quer da unidade curricular quer dos estudantes;  
c) detectar insuficiências ou outros problemas no processo de aprendizagem e 
aquisição de competências;  
d) propor medidas conducentes à prossecução dos objectivos de um modo geral e 
aquisição de conhecimentos e de competências, de um modo especial, e contribuir 
para a melhoria dos níveis de sucesso escolar;  
e) orientar os estudantes na elaboração dos trabalhos individuais ou de grupo 
que devam ser feitos fora das horas lectivas normais.  
Artigo 9.º  
Regime de tempo parcial  
O regime de frequência em tempo parcial irá ser objecto de regulamentação pelo IPP.  
Artigo 10.º  
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Atendimento pedagógico  
1- Aos estudantes é devido o atendimento e assistência pedagógica nas horas fixadas 
pelos docentes no início do ano lectivo, pressupondo-se a sua permanência nas 
instalações do ISCAP naquele horário, nos termos previstos nos Regulamentos e 
Resoluções do Instituto Politécnico do Porto aprovados e em vigor em cada ano 
lectivo nos termos previstos na respectiva Resolução do Conselho Geral do IPP.  
2- O horário de atendimento deverá ser adaptado durante os períodos de exames.   
CAPÍTULO III  
Calendarização e regime de avaliação    
Secção I  
Calendarização  
Artigo 11.º  
Fixação do calendário  
O calendário de exames será oportunamente fixado.  
Artigo 12.º  
Épocas de avaliação  
1 - Haverá três épocas dedicadas à avaliação final:  
a) época normal, no final de cada semestre; 
b) época de recurso, no final de cada semestre;  
c) época especial.  
 
2-Na época normal, para cada unidade curricular, haverá provas de exame numa 
chamada única.  
3- Na época normal cada estudante poderá prestar provas de exame final em qualquer 
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número de unidades curriculares, desde que não tenha sido submetido a avaliação 
contínua nessas mesmas unidades curriculares, ou que tenha solicitado 
justificadamente a alteração do regime de avaliação.   
4- Na época de recurso, o estudante poderá prestar provas de exame final a um 
número máximo de seis unidades curriculares, desde que:  
a) tenha faltado, desistido ou reprovado na época normal, ou em avaliação contínua;  
b) se tenha inscrito no prazo fixado no calendário escolar.  
5 - Na época especial o estudante pode prestar provas de exame final até um número 
máximo de quatro unidades curriculares, desde que:  
a) com a aprovação em tais unidades curriculares, reúna uma das condições 
necessárias à finalização do curso;   
b) se tenha inscrito no prazo fixado no calendário escolar.  
6 - Aos estudantes com estatuto especial será sempre facultado o acesso à época 
especial para prestarem provas de exame final de duas unidades curriculares, salvo se 
for para finalização do curso, caso em que o poderão fazer até ao limite máximo de 
seis unidades curriculares.  
7- Na época especial, os estudantes aos quais falte aprovação numa unidade curricular 
para terminarem os seus graus e que obtenham em exame uma classificação igual ou 
superior a 7 e inferior a 10 valores poderão ser submetidos a uma prova oral, cabendo 
ao Professor orientador da unidade curricular, juntamente com o Professor 
Coordenador da área científica, comunicar a intenção da sua realização ao 
Coordenador de Curso.  
8- As provas orais, com a duração máxima de 30 minutos, serão públicas e decorrerão 
perante um júri com a presença de, pelo menos, dois dos seus membros, devendo ser 
marcadas com a antecedência mínima de 48 horas.  
Secção II  
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Regime de Avaliação  
Artigo 13.º  
Generalidades  
1- A avaliação consiste no processo através do qual é determinado o sucesso do 
processo educativo, ou seja, em que medida os objectivos do curso e de cada 
unidade curricular, designadamente em termos de aquisição de competências, 
foram alcançados.   
2- A avaliação dos estudantes é feita em cada unidade curricular, observando-se o 
disposto no “Regulamento de Júris de Exames, Consulta de Provas e Reclamações 
e Recursos” aprovado por despacho do IPP e em vigor em cada ano lectivo.  
3- O regime de avaliação deverá articular-se com os pressupostos, as finalidades e as 
linhas de orientação estratégica que conferem sentido e coerência aos respectivos 
cursos.  
4- Os métodos de avaliação de conhecimentos e competências adquiridas deverão ser 
adaptados às características de cada unidade curricular, devendo ter em 
consideração o equilíbrio entre as várias unidade curriculares, o normal 
funcionamento das aulas e o tempo de trabalho exigido a docentes e discentes.   
5- É obrigatória a unicidade de métodos e critérios de avaliação aprovados para cada 
unidade curricular.   
6-Todas as classificações serão expressas numa escala de 0 a 20 valores, arredondadas 
às unidades.  
7- Considerar-se-á aprovado numa unidade curricular o estudante que tenha obtido 
nessa unidade curricular uma classificação de, pelo menos, 10 valores.   
8 – Para efeitos do disposto no número anterior, a assiduidade dos estudantes às aulas 
poderá ser tomada em consideração no cálculo final da classificação a atribuir em 
cada unidade curricular.  
9 - A avaliação das aprendizagens dos estudantes é individualizada, e deve ter 




Artigo 14.º  
Modalidades de avaliação  
1 - A avaliação pode efectuar-se por um dos seguintes regimes:  
 a. avaliação contínua  
 b. avaliação final  
 
2 – A avaliação contínua deve ser privilegiada.  
3- Sempre que o regime geral de avaliação o permita, podem ser institucionalizados 
mecanismos de auto e heteroavaliação.  
4 - O regime de avaliação contínua é o que permite valorizar constantemente as 
competências e os conhecimentos demonstrados pelos estudantes ao longo do 
ano lectivo nas mais diversas circunstâncias, nomeadamente, ao nível de:  
  elaboração de projectos de investigação/intervenção individuais ou de grupo, no âmbito 
de cada unidade curricular e/ou de natureza transversal a mais do que uma unidade 
curricular;  
 
  elaboração de trabalhos individuais e/ou de grupo, com apresentação oral, escrita e 
defesa dos mesmos;  
 
  realização de exercícios de aplicação e trabalhos práticos;  
 
  participação nas actividades lectivas, projectos e trabalhos académicos complementares 
e de extensão das aulas e na apreciação e discussão dos mesmos;  
 





5 - Entende-se por avaliação final aquela que se apoia em provas de avaliação global 
designadas por exames, sem prejuízo de poder ser complementada com outras formas 
previamente submetidas à apreciação do Conselho Pedagógico, pelo professor 
coordenador da área científica ou grupo disciplinar a que a unidade curricular pertence, 
até ao primeiro dia de aulas fixado no calendário escolar. As provas de avaliação global 
incidem sobre os conteúdos programáticos sumariados no ano lectivo em que as 
mesmas são prestadas.   
6 - O Professor Coordenador de cada área científica ou grupo disciplinar deverá, antes 
do início de cada semestre lectivo, informar o Coordenador do curso, o Conselho 
Científico e o Conselho Pedagógico qual a modalidade de avaliação adoptada em cada 
unidade curricular e apresentar uma proposta onde constem, obrigatoriamente, as 
ponderações dos critérios de avaliação discriminadas no artigo seguinte.  
 
Artigo 15.º  
Critérios e elementos da avaliação contínua  
1 – No regime de avaliação contínua, podem considerar-se como critérios de avaliação os 
seguintes:  
- Participação  
- Trabalhos individuais e/ou trabalhos de grupo  
 
-Testes ou outros processos de avaliação intermédios  
- Teste de fim de semestre  
 
Artigo 16.º  
Regras sobre a realização das provas de avaliação final  
1- Os estudantes devem apresentar-se às provas de avaliação munidos de documento de 
identificação bastante. Na sua falta, o estudante poderá realizar a sua prova, ficando a 
validade da mesma dependente de identificação posterior, nas 48 horas seguintes.  
2- Nos testes e exames finais só será admitida a entrada de estudantes até 15 minutos 
depois da hora marcada para o início da prova, sem qualquer prolongamento na sua 
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duração.   
3-O tempo de duração da prova, bem como a cotação de cada questão, devem constar, 
obrigatoriamente, do respectivo enunciado.  
4- Os erros de forma e/ou conteúdo no enunciado das provas que possam afectar a sua 
resolução determinarão a atribuição da cotação total à questão em que os mesmos 
sejam detectados.  
5- As provas de exame são individuais e só podem ser utilizados, também 
individualmente, meios de consulta autorizados, pelo que a sua não observância 
implica a anulação da prova.  
6- Os estudantes que desejarem desistir deverão declará-lo por escrito na própria prova.  
Artigo 17.º  
Classificação final  
A classificação final do curso é a média aritmética ponderada, arredondada às unidades 
(considerando como unidade a fracção não inferior a cinco décimas), das classificações 
das unidades curriculares que integram o plano de estudos, de acordo com os coeficientes 
de ponderação aprovados por despacho do Presidente do Instituto Politécnico, mediante 
proposta do Conselho Científico do ISCAP.   
Artigo 18.º  
Melhoria de nota  
1 -Os estudantes aprovados, independentemente do regime de avaliação em que 
obtiveram  
aprovação, podem requerer, nos prazos fixados no calendário escolar, exame para 
melhoria de  
nota, prevalecendo, no entanto, a classificação mais elevada.  
2 - À melhoria de nota aplica-se o disposto no “Regulamento de Melhoria de Nota” em 
vigor no Instituto Politécnico do Porto.   
CAPÍTULO IV  
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Disposições finais  
Artigo 19.º  
Consulta de provas  
Os estudantes têm direito a consultar as suas provas de avaliação depois de corrigidas e 
classificadas, nos termos previstos nos Regulamentos e Resoluções do Instituto 
Politécnico do Porto, aprovados e em vigor em cada ano lectivo em conformidade com a 
Resolução do Conselho Geral do IPP.  
Artigo 20.º  
Reconhecimento e Creditação/Certificação de Competências  
Os estudantes que tenham obtido aproveitamento em unidades curriculares de cursos de 
outros estabelecimentos de ensino superior poderão solicitar a respectiva equivalência, 
nos termos e prazos previstos no Despacho IPP/P-098/2007, em vigor.   
 
Artigo 21.º  
Dossier de unidade curricular  
1- Será organizado um dossier por cada unidade curricular que incluirá, pelo menos: a) o 
programa da unidade curricular a vigorar em cada semestre; b) a bibliografia 
recomendada; c) o modelo de avaliação adoptado, onde constem as ponderações 
dos critérios de avaliação.  
2- Os elementos referidos no número anterior deverão ser entregues, atempadamente, pelo 
Professor-Coordenador da área científica ao Coordenador de Curso, a quem 
incumbirá providenciar a respectiva publicitação electrónica.  
Artigo 23.º  
Entrada em vigor  
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O presente regulamento entra imediatamente em vigor. 
Norma revogatória  
É revogado o Regulamento de Inscrição, Frequência e Avaliação que se encontrava em 
vigor até à data da publicitação do presente Regulamento.  
ISCAP, 19 de Setembro de 2007  
A Presidente do Conselho Científico,  
Cristina Pinto da Silva  
 
  
 
